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Referat

Utomhuspedagogik, dvs. att hdlla undervisning utanfor det traditionella klassrummet,
ar en pedagogisk metod som blir mer och mer allmén i skolvardagen. Det dr dock ett
brett begrepp som omfattar allt fran att halla lektioner pa skolgarden till att besoka
museum eller gora andra utfarder. En typ av utomhuspedagogik dr naturskola, dér all
undervisning tar plats ute 1 naturen. Naturskolor i1 Finland upprétthalls av utomstdende
parter som erbjuder olika program 1 naturmiljé for skolor och daghem. I motsats till
vad kanske namnet antyder, dr naturskolor inte begridnsade till att undervisa endast
naturrelaterade teman, utan kan dven fokusera pd annat innehall, som till exempel
sprak.

Det finns en del tidigare forskning som tyder pa att sprak ar relativt létt att undervisa
utomhus jamfort med andra ldrodmnen. En orsak till detta kan vara att
kommunikationen mellan eleverna O6kar i utomhuspedagogik. Temat for denna
avhandling ér sprakundervisning utomhus, eller mera specifikt svenskundervisning 1
naturskola. Det finns dock sparsamt med tidigare forskning kring detta tema, vilket har
paverkat forskningsprocessen och resulterat i ett relativt dvergripande syfte.

Syftet med denna avhandling &r att beskriva svenskundervisning i naturskola. Utgaende
frén syftet har tre forskningsfragor utarbetats:
1. Vad kénnetecknar naturskola i svenskundervisning ur ett lararperspektiv?
2. Hur ser interaktionen ut mellan eleverna i svenskundervisning i naturskola?
3. Hur ser interaktionen ut mellan elev och ldrare i svenskundervisning i
naturskola?

Undersokningen 1 denna avhandling &r genomford i samband med projektet
NATURIigtvis ute pé svenska, dir en naturskoleldrare haller svenskundervisning for
finsksprakiga elever 1 drskurs 6. Datainsamlingen har gjorts genom videoobservation
under naturskoledagen, med finsksprikiga sjétteklassare som respondenter. Efter
naturskoledagen intervjuades naturskoleldraren.

Det insamlade materialet har analyserats bade med narrativa analyser och
kategorisering. De narrativa analyserna redogdér for vad som kénnetecknar
svenskundervisning i naturskola, vilka mojligheter och begriansningar det innebér och
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hur en naturskoledag kan ga till i praktiken. Interaktionen som sker under dagen mellan
eleverna och mellan elev och lédrare har till storsta delen kategoriserats. Interaktionen
mellan eleverna handlar huvudsakligen om uppgifterna de utfér, bland annat om
svenska, om naturen och om hur de genomfdr uppgifterna. Interaktionen mellan
eleverna och naturskoleldraren sker genom att lararen instruerar eleverna, hjdlper dem
att komma vidare och bekriftar nér de har gjort ritt. Interaktionen naturskoleldrare—
elev ser aningen annorlunda ut in interaktionen svenskaldrare—elev, i och med att det
ar naturskoleldraren som ansvarar for undervisningen under dagen och svenskaldraren
snarare hjélper till och haller koll pa eleverna.

Vidare forskning inom temat skulle vara relevant och nddvéndigt eftersom det i dagens
lage finns knappt om tidigare forskning kring spréklérande utomhus.

Sokord
Naturskola, utomhuspedagogik, sprakliarande, interaktion; forest school, outdoor
language learning
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1 Inledning

Temat for denna avhandling dr utomhuspedagogik och sprédkundervisning, mera
specifikt svenskundervisning 1 naturskola. Undersdkningen i avhandlingen ar
genomford inom ett projekt med en naturskola fran Natur och miljé och nétverket
Svenska nu. I detta kapitel motiveras valet av tema med utgangspunkt i
utomhuspedagogik, naturskola och svenskundervisning utomhus. Dérefter presenteras
avhandlingens syfte, varpa kapitlet avslutas med en redogorelse for avhandlingens

disposition.

1.1 Varfor utomhuspedagogik?

I de nordiska ldnderna &r naturen aldrig ldngt borta, och tack vare allemansritten ar
mojligheterna till att vistas i naturen stora. Andd minskar barns naturvistelse allt mera.
F6r ménga barn ar naturen rent av en obekant miljo. (Helldén, Jonsson, Karlefors &
Vikstrom, 2010). En av orsakerna till barns minskade naturvistelse dr att ménga stader
urbaniseras och naturomraden i barns omedelbara nérhet minskar (Ekvall, 2012).
Dessutom anser ménga fordldrar och ldrare att det finns stora risker med att vistas ute,
det vill sdga man upplever att det finns storre risk for olyckor och att det till och med
kan vara farligt, exempelvis risk for att barnen rakar ut for trafikolyckor. Detta gor att
vuxna i barns liv medvetet minskar deras utomhusvistelse. (Ekvall, 2012; Helldén

m.fl.,, 2010.)

I och med industrialiseringen av samhdllet &r direkt vistelse i naturmiljder inte lingre
lika nddvindig for 6verlevnad, utan man kan tillfredsstilla alla grundldggande behov
utan att rora sig i och pa annat sitt komma 1 direkt kontakt med naturen (Martensson,
Jensen, Soderstrom & Ohman, 2011). Andi finns det en oro &ver den minskande
naturkontakten, speciellt hur det pverkar barn. Det upplevs som viktigt att 6ka barns
naturkontakt och koppling till naturen. En hel del forskning foresprakar att barn borde
rora sig mer ute i naturen for att 6ka deras naturkénsla, inte bara av fysiska hilsoskal
utan dven psykiska. Detta behdver inte minst ske péd skolans och ldrarens initiativ,
eftersom en stor del av barnets vardag spenderas i skolan. (Ekvall, 2012; Mértensson

m.fl., 2011.)
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Den moderna pedagogiken tar allt mer 1 beaktande elevers mangfald, det vill sdga att
alla barn dr olika och lér sig pa olika sitt (Streelasky, 2018). Lararens uppgift ar att
variera sin undervisning sé att alla elever tas i beaktande och att alla har en chans till
larande. Enligt Grunderna for laroplanen for den grundldggande utbildningen 2014
(hadanefter Glgu 2014) ska undervisningen vara varierad och mangsidig, for att stoda
elevernas liarande (Utbildningsstyrelsen, 2014). Ett sitt att variera undervisningen &r
att flytta ut den fran klassrummet ut i andra utrymmen i skolan, ut pa skolgérden, eller
till och med bort fran skolans omrade. All undervisning som tar plats utanfor det
traditionella klassrummet kallas gemensamt for utomhuspedagogik. Utifran de nyss
givna exemplen kan man konstatera att utomhuspedagogik kan se véldigt olika ut
(Szczepanski & Dahlgren, 2011). Den form av utomhuspedagogik som denna

avhandling fokuserar pd dr undervisning utomhus (fér ndrmare definition se 2.1).

Enligt nationella rekommendationer ska barn under tta &r rora pa sig minst tre timmar
varje dag. De ska dessutom inte sitta stilla langre stunder, helst inte mer dn en timme
(Undervisnings- och kulturministeriet, 2016). Vardaglig fysisk aktivitet hos barn i alla
aldrar dr viktigt for deras hélsa pa flera sétt. Forutom att deras fysiska kondition och
finmotorik forbattras, forebygger det ocksa sjukdomar och barns psykiska hilsa nér de
ar fysiskt aktiva. Dessutom fOrbittras exempelvis minneskapaciteten och
koncentrationsformagan.  (Martensson m.fl., 2011;  Undervisnings- och
kulturministeriet, 2016.) I skolan kan man ta detta i beaktande exempelvis genom
pausgymnastik under en lektion, eller genom att ha hela lektioner utomhus. Eleverna
far da frisk luft och ror pa sig mer samtidigt som de lér sig. I en nyhetsartikel om detta
tema konstaterade en ldrare 1 arskurs 5 att lektionen efter en utelektion alltid ar lugn
och eleverna dr koncentrerade (Myllyniemi, 2014). Dessutom tycker ofta eleverna
sjdlva att det dr vildigt roligt att vara utomhus i undervisningen, och ifall 1arandet sker

genom lek mérker de inte alltid att de lar sig (Fjeld, 2016; Myllyniemi, 2014).

1.2 Varfor naturskola?

I Glgu 14 ndmns inte utomhuspedagogik specifikt som undervisningsform eller
arbetssitt. Daremot uppmuntras ldrare till att anvinda méngsidiga ldrmiljéer, dven

utanfor skolan, vilket i1 princip ar definitionen av utomhuspedagogik, det vill siga att
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flytta undervisningen ut frdn klassrummet. ”Utdver skolans utrymmen och skolgérden
ska naturen och den byggda miljon anvindas i undervisningen” (Utbildningsstyrelsen,
2014, s. 28). I de hogre arskurserna 7-9 namns det i riktlinjerna for larodmnena biologi
och geografi att det kan vara motiverat i vissa teman och omréden att flytta
undervisningen utanfor klassen ut i naturen. Det konstateras dessutom i riktlinjerna for
verksamhetskulturen Gverlag att det finns manga aktorer utanfor skolan som erbjuder
andra ldrmiljoer, och som skolor eller klasser kan samarbeta med.

(Utbildningsstyrelsen, 2014.)

Naturskola dr ett exempel pa en samarbetspartner som skolor kan samarbeta med. All
undervisning 1 naturskolor tar plats ute 1 naturen, ofta en skog eller annat obebyggt
omrade, det vill siga allt ldrande 1 naturskolor tar plats utomhus. De fungerar oftast
som ett komplement till skolor och daghem, det vill sdga enskilda klasser eller hela
skolor och daghem kan bege sig ut 1 naturen for nagon timme eller en hel dag dir de
utovar utomhuspedagogisk verksamhet av olika slag. I Finland ar det forbundet Natur
och Milj6 som ansvarar for de svensksprakiga naturskolorna. Naturskolornas
viardegrund och de program som de erbjuder baserar sig pa och utgér ifran Glgu 2014.

(Natur och Miljo, 2016.)

Att vistas ute i naturen kan 6ka elevernas miljomedvetenhet och forbittra deras attityd
till naturen (Fellner, 2007; Fagerstam, 2012b), vilket dr extra viktigt med tanke pa den
pagaende klimatforandringen. Ett syfte med exempelvis naturskolor &r att oOka
elevernas naturkdnsla och miljdmedvetenhet for att forebygga positiva attityder till
hallbar utveckling (Natur och Milj6, 2016; Sjoblom & Svens, 2018; Waite, 2016). Det
ar dock inte meningen att skramma upp eleverna och bidra till klimatdngest, utan det
ar viktigt att undervisningen hélls pé elevernas egen nivd och fokuserar snarare pa

deras narmiljo &n storre fragor (Sjoblom & Svens, 2018).

Det finns en hel del forskning inom omradet utomhuspedagogik, och dven naturskola
internationellt, som visar pd ménga fordelar med att flytta undervisningen utomhus
bort frin det traditionella klassrummet (Bentsen, 2013; Mygind, 2009). Trots detta &r
det 1 manga skolor fortfarande inte sd vanligt med uteundervisning (Fagerstam,

2012b).
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1.3 Varfor spradkundervisning utomhus?

Att ldra sig sprak utomhus &r ett ritt s nytt forskningsdmne, det vill sdga det finns inte
mycket tidigare forskning som stdder eller foresprakar sidan undervisning (Mueller,
2009). Det dr dndé inte helt ovanligt med sprékldrande utomhus i praktiken. Till
exempel finns det flera naturskolor i Sverige som har sprdk som tema i sina
naturskoleprogram, bade med fokus pa svenska som modersmél, men dven frimmande
sprék (se till exempel Nyndshamns naturskola, u.d.). I en nyhetsartikel dir norska
barntradgardslérare intervjuas om deras anvindning av utomhuspedagogik konstaterar
en av dem att barnen utvecklas sprakmassigt i véldigt stor grad i och med dialoger och
samtal som forekommer utomhus. Eftersom det dessutom finns sd mycket konkret att
koppla till 1 naturen, underléttar det ytterligare elevernas sprakutveckling. (Fjeld,
2016.)

Naturskoleforeningen 1 Sverige har gett ut tvd bocker som handlar om
sprakundervisning utomhus, som riktar sig till pedagoger och andra intresserade. Den
ena fokuserar pa svenska som modersmal, medan den andra tar upp uteundervisning i
fraimmande sprdk. Nér undervisningen 1 sprak flyttas bort frdn det traditionella
klassrummet och ut i1 naturen varieras undervisningen, andra arbetssétt anvands och
flera sinnen stimuleras samtidigt. Allt detta gynnar ldrandet. Exempelvis elever som
har svért att sitta stilla och koncentrera sig i klassrummet far helt andra forutsattningar
for larande nir undervisningen varieras pa det hér viset. Med sprakldrande utomhus
ror eleverna pa sig mera och de far samtidigt frisk luft, det vill sdga det ar

hilsofrimjande. (Lattman-Masch m.fl., 2010.)

Ett finlandskt exempel pé sprakundervisning utomhus &r projektet NATURIigtvis ute
pd svenska, som ir ett naturskoleprojekt riktat till finsksprikiga elever 1 drskurs 6.
Syftet med projektet &r att eleverna far anvinda sig av den svenska de kan och blir
mera bekanta med spraket genom att de moter nya ord och begrepp. Projektet &r ett
samarbete mellan nédtverket Svenska nu och organisationen Natur och miljo. (Svenska
nu, 2018.) Nétverket Svenska nu strivar till att forbéattra attityden till svenska hos
finsksprakiga barn och ungdomar 1 Finland, sdnka troskeln for milgruppen att anvénda
sig av svenska, och att lyfta fram det svenska spriket och béade svensk och
finlandssvensk kultur i finsksprakiga klassrum. Nétverket ordnar och erbjuder ett

mdéngsidigt utbud av aktiviteter for savdl barn och ungdomar, som @mneslirare i
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svenska som andra inhemska sprak. (Svenska nu, u.d.) Naturskoleprojektet &r ett
exempel pa hurdana aktiviteter som nétverket 4r med och organiserar. Det dr dock inte
nétverket som genomfor projektet, utan den som haller dessa naturskoledagar ar en

naturskoleldrare fran en av Natur och milj6s naturskolor (Svenska nu, 2018).

1.4 Overgripande syfte

Undersokningen 1 denna avhandling ar genomférd inom naturskoleprojektet
NATURIigtvis ute pd svenska. Undersokningen i min kandidatavhandling ”Elevers syn
pa naturskola som larmiljo i svenskundervisning” gjordes inom samma projekt, i
samband med ett av projektets forsta undervisningstillfillen. I avhandlingen
analyserade jag finsksprakiga elevers respons pa en naturskoledag i
svenskundervisningen. Resultaten visade att eleverna var generellt mycket positiva till
naturskola som larmilj6 och de upplevde sjdlva att de hade lart sig bade svenska och
att samarbeta under dagen. (Madsén, 2017.) Det kdnns naturligt att fortsitta inom
samma tema och samma projekt dven 1 denna avhandling eftersom temat intresserar
mig personligen. Det finns dessutom knappt om tidigare forskning kring spréklarande
utomhus, for att inte tala om svenskundervisning i naturskola, vilket gor att temat

kdnns d&nnu mer meningsfullt.

Nar arbetet med avhandlingen inleddes 6verviagde jag flera alternativa syften. Fragan
var ifall jag skulle utga ifran ett allmént perspektiv eller rikta in mig pa nagot specifikt
inom temat. P4 grund av att det har forskats vildigt lite kring temat hittills kéindes det
mest naturligt att undersoka svenskundervisning i naturskola 1 sin helhet, det vill sdga
ur ett explorativt perspektiv (se 4.2). Mer specifika undersokningar ldmnas darfor till

framtida forskning, medan det slutliga syftet dr véldigt Overgripande.

Syftet med denna avhandling dr att beskriva svenskundervisning i naturskola. 1
syftesbeskrivningen ingér vad som kinnetecknar svenskundervisning i naturskola, det
vill sdga hur det kan ga till i praktiken, samt hur eleverna interagerar med varandra och
med ldraren. Forskningsfragorna formulerades inte innan undersdkningen
genomfordes, utan forst efter att jag bekantat mig med det insamlade materialet.
Forskningsfragorna presenteras dirfor inte ndrmare hdr utan i samband med

beskrivningen av hur materialet har bearbetats och analyserats (se 4.7).
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1.5 Arbetets disposition

Avhandlingens teoridel har delats in i tva kapitel. Det forsta kapitlet fokuserar pa
utomhuspedagogik, inledningsvis genom att utomhuspedagogik som metod
diskuteras. Mera ingdende diskuteras naturskola, inklusive ramar for metoden,
mojligheter och begransningar samt tidigare forskningsresultat. Det andra teorikapitlet
fokuserar pé sprékliarande, nirmare bestamt andraspriksldarande ur ett teoretiskt och
praktiskt perspektiv, samt tidigare forskning som finns att tillgd kring spréklarande

utomhus.

I metodkapitlet presenteras och motiveras bland annat val av metod, genomforande av
undersokningen och analysmetoderna. I samma kapitel preciseras avhandlingens
forskningsfragor. I resultatkapitlet presenteras resultaten fran undersokningen som
svar pa forskningsfrdgorna. Resultaten diskuteras ndrmare i1 diskussionskapitlet. I
samma kapitel diskuteras och motiveras dven valet av metoder. Avhandlingen avslutas

med forslag till vidare forskning.
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2 Utomhuspedagogik

I kapitel 2 behandlas utomhuspedagogik ur olika synvinklar: hur idén har utvecklats,
hur den ser ut idag och vilka fordelar respektive begridnsningar det finns kring denna
form av pedagogik. Mer specifikt lyfts naturskola fram, inklusive beskrivning av hur

den ser ut internationellt och hur den fungerar i Finland.

2.1 Definition av begreppet utomhuspedagogik

I denna avhandling nimns begreppet utomhuspedagogik méanga génger. Begreppet kan
dock syfta pa en hel del olika former av undervisning, varfor det ar viktigt att redogora
for vad som menas nir man talar om utomhuspedagogik. En s6kning pd begreppet
utomhuspedagogik 1 databasen Alldrs hinvisar till utomhusundervisning som
foredragen term (Alldrs, u.d.). I denna avhandling anvidnds dndd utomhus-pedagogik
som begrepp 1 och med att det &r den féredragna termen av Nationellt centrum for
utomhuspedagogik (hddanefter NCU) 1 Sverige (Nationellt centrum for
utomhuspedagogik, 2017). Andra synonymer till begreppet enligt Alldrs &r ute-
pedagogik, uteundervisning och utomhusskola. Relaterade termer &r naturunder-

visning och miljofostran. (Alldrs, u.4.).

Utomhuspedagogik definieras enligt NCU som ett arbetssétt dir larande sker genom
upplevelse och reflektion av erfarenheter i en autentisk kontext. Utomhuspedagogiken
kan dessutom ses som ett tvirvetenskapligt omrdde inom forskning och utbildning. Pa
NCU:s hemsida kan man ldsa vad detta innebdr 1 praktiken sammantfattat i tre punkter,

citerade nedan:

- att larandets rum flyttas ut till samhéllsliv, natur- och kulturlandskap
- att véxelspelet mellan sinnlig upplevelse och boklig bildning betonas
- att platsens betydelse for ldrandet lyfts fram.

(Nationellt centrum for utomhuspedagogik, 2017.)

I vissa sammanhang anvinds utomhuspedagogik som synonym till miljopedagogik
(engelska: environmental education), men de tva begreppen innebdr inte helt samma

sak, trots att de kan ha liknande drag (Dahlgren & Szczepanski, 1997). Miljo-
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pedagogiken véxte fram pa 1970-talet d& man mer allvarligt borjade diskutera
miljofragor. Skillnaden mellan de tvd metoderna dr att miljopedagogik fokuserar pa
miljofrdgor, medan utomhuspedagogik kan innehélla miljotema, men inte

nddviandigtvis (Szczepanski & Dahlgren, 2011).

Definitionen av utomhuspedagogik tolkas i denna avhandling enligt Alldrs och NCU:s

definition, dvs. lirande som tar plats utomhus.

2.2 Utomhuspedagogikens utveckling

Nér man talar om utomhuspedagogikens ursprung brukar man borja med att tala om
filosofen Aristoteles (384-322 f.Kr.) som en av foregangarna till det som idag ar
utomhuspedagogik. Aristoteles kritiserade ett fullt logiskt tdnkande och att endast
anvinda sig av sitt fornuft, utan han menade att minniskan ocksé behdver anvénda sig
av sina sinnen och utgd ifrén sina praktiska erfarenheter. En annan foregingare var
pedagogen Comenius (1592—-1670), som ocksa faste vikt vid handlingsburen kunskap,
snarare dn teoretisk. Han betonade att ldrandet bor ske 1 en autentisk milj6. En annan
viktig person som har styrt utomhuspedagogikens utveckling ar till exempel Jean-
Jacques Rousseau (1712-1784), som ansag att barn utvecklas bist genom verkliga

upplevelser. (Dahlgren & Szczepanski, 1997.)

Urbanisering och 6kad teknologisk utveckling vickte i slutet av 1800-talet ett behov
av att 0ka naturkinslan hos ménniskan (Dahlgren & Szczepanski, 1997; Szczepanski
& Dabhlgren, 2011). Detta ledde i USA till att man inférde utbildningar som
kombinerade teori och praktik, sa kallade land grant colleges, med syftet att undervisa
bade jordbruk och teknik (Encyclopadia Britannica, 2019). I samband med detta
uppkom utomhuspedagogik som begrepp, det vill sidga outdoor education

(Szczepanski & Dahlgren, 2011).

En av de ledande reformpedagogerna i USA pd 1900-talet var John Dewey, som
poéngterade vikten av konkreta och verklighetsbaserade erfarenheter hos barn. Trots
att Dewey sjdlv inte talade om utomhuspedagogik som begrepp, har hans pedagogiska
idéer bidragit till att forma det som utgér dagens utomhuspedagogik (Dahlgren &
Szczepanski, 1997). En av Deweys grundtankar var att sluta skilja mellan teori och

praktik, och istdllet ldra sig genom att gora (engelska: learning by doing). Han

8



Karin Madsén

kritiserade det traditionella klassrummet dér eleverna matas med information utan att
ha en aktiv roll i sitt eget ldrande, och lyfte istdllet fram vikten av erfarenhet i
kombination med reflektion. (Dewey, Hartman, & Lundgren, 1991.) Ytterligare en
foretrddare inom utomhuspedagogiken var Ellen Key, som ockséd menade att praktisk
erfarenhet ar det bista sittet att ldra sig for barn, i stillet for att ldsa om samma

fenomen i en ldrobok (Key, 1900).

Utomhuspedagogik som akademiskt begrepp borjade anvédndas i Sverige i slutet av
1900-talet (Szczepanski & Dahlgren, 2011). Dérifran och fran de 6vriga nordiska
landerna har det spridits till Finland, men enligt Valiméki (2014) finns det véldigt
sparsamt med information om hur utbredd metodiken ar 1 Finland och hur mycket den

anvands 1 skolor.

2.3 Utomhuspedagogik som arbetssétt

Ett av de centrala mélen 1 Glgu 14 &r att undervisningen ska vara helhetsskapande, och
man ska girna satsa pa en tematiserande undervisning genom att integrera amnen med
varandra (Utbildningsstyrelsen, 2014). Ett sétt att genomfora detta pa ér att anvinda
sig av utomhuspedagogik, eftersom dér har erfarenheten och upplevelsen en central
roll. Utomhuspedagogik mojliggor ett ldrande som stimulerar alla sinnen samtidigt,
och Sppnar for nya mojligheter till tematisering och helhetsskapande undervisning.
Kort sagt innebdr utomhuspedagogik att man flyttar undervisningen bort fran det
traditionella klassrummet och ut i nya larmiljoer. Att flytta undervisningen ut pa
skolgarden, till ett nirbeldget naturomréde eller hélla undervisning i stadsmilj6 &r en
form av utomhuspedagogik, men dven klassutfarder, skolbesok och andra exkursioner
klassas som utomhuspedagogik. Gemensamt for alla former av utomhuspedagogik ér
att de har potential till ett mervéirde for undervisningen i och med att de tar plats i en
autentisk kontext och att man pé sé sitt kan dra nytta av sjdlva platsen for lirandet.

(Dahlgren & Szczepanski, 1997.)

Inom utomhuspedagogik kan eleverna alltsd ldra sig samma saker som 1 det
traditionella klassrummet samtidigt som sjdlva larmiljon kan stimulera ett 6kat larande
(Norling & Sandberg, 2015). Man talar om utomhuspedagogikens sérart, det vill sdga

pa vilket sétt undervisning utomhus skiljer sig fran traditionell undervisning inomhus
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och varfor den kan vara mer effektiv én undervisning inomhus (Szczepanski, Malmer,
Nelson, & Dahlgren, 2006). Utomhuspedagogiken ifrégasétter det traditionella
synsittet att 1drande skulle vara kopplat till klassrummet, och att vissa teman endast
kan undervisas med hjilp av ldromedel i klassen. Utomhuspedagogik anger inte bara
en plats, utan &r ocksa ett arbetssétt och anger ett innehall for ldrandet. (Dahlgren &
Szczepanski, 1997.) En del larare och skolor utévar utomhuspedagogik regelbundet,
men utomhuspedagogik kan ocksa anvidndas vid enstaka tillféllen, till exempel endast
en dag eller en lektion. Forskare menar dock att regelbunden verksamhet och lédngre
program &dr mer effektiva &n kortare (Dahlgren & Szczepanski, 1997; Dillon m.fl.,
2006; O'Brien, 2009).

Fokus ar alltsd pé larande genom erfarenheter inom utomhuspedagogiken. For att se
till sa att elevernas upplevelser inte forblir situationsbundna utan att de omvandlas till
kunskap och att ldrandet befésts, dr det dock viktigt med handledd reflektion efterat
(Dahlgren & Szczepanski, 1997; Fellner, 2007). Efterarbete behovs dven for att koppla
aktiviteterna utomhus till undervisningen inomhus. For att undervisningen utomhus
ska bli sé effektiv som mojligt dr det ocksa viktigt att forbereda eleverna innan med
forarbete av olika slag. Nar eleverna har genomfort forarbete 1 klassrummet innan de
gar ut, dr de bade mer forberedda och mer motiverade for uteundervisningen. (Dillon

m.fl., 2006.)

Platsens betydelse inom utomhuspedagogiken har visat sig spela en relativt stor roll.
Dels innebir det en mojlighet till variation av 1drmiljo i1 undervisningen som man kan
anvédnda pedagogiskt, dels blir det littare att forena teori med praktisk erfarenhet samt
anvénda hela kroppen och alla sinnen 1 lirandet. Utomhuspedagogik mojliggdr alltsa
en kombination av teori och praktik och stirker pa sa vis elevens ldrande.
(Szczepanski, 2013.) I den kontexten kan man se utomhuspedagogik som ett
komplement till en undervisning som baserar sig ldngt pa larobocker (Dahlgren &
Szczepanski, 1997). Nér undervisning tar plats utomhus kan man diskutera det man
ser och fé en kontext till exempelvis biologiska eller geografiska fenomen (Norling &
Sandberg, 2015). I traditionell undervisning i klassrum paverkas eleverna endast av
ménskliga artefakter. Eftersom utomhuspedagogisk undervisning ofta dger rum
utomhus, kommer eleverna dessutom ndrmare naturen pa ett bokstavligt sitt (Dahlgren

& Szczepanski, 1997).
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2.4 Naturskola, udeskole och forest school

Kénnetecknande for utomhuspedagogik &r att undervisningen tar plats utomhus,
antingen i natur- eller kulturmiljoer (Dahlgren & Szczepanski, 1997). En sndvare form
av utomhuspedagogik dr naturskolor, dir larmiljon inte dr kulturomraden som en stad
eller liknande, utan ldrandet sker i naturmiljder, till exempel en skog eller annat
gronomrade (Natur och Miljo, 2016). Naturskola som arbetssétt existerar p4 manga
hall i vérlden 1 liknande, men inte helt identiska former. Den forsta finldndska
naturskolan grundades av Natur och Miljo ar 1986, inspirerad av naturskolor i de
ovriga nordiska linderna (Ostman, 2010). I Sverige grundades de forsta naturskolorna
ndgra 4r innan pd 80-talet, 1 sin tur inspirerade av naturskolor i bland annat
Storbritannien, USA och dven Danmark (Naturskoleforeningen, u.d.). Gemensamt for
de finldndska och svenska naturskolorna dr att det &r en utomstaende organisation som
leder undervisningen 1 naturskolan (Natur och Miljo, 2016; Naturskoleféreningen,

u.a.).

Den danska formen av naturskola, udeskole, drivs av klasslararen sjdlv och inte av en
utomstdende person. Det leder till att undervisningen blir en naturlig del av
verksamheten och maélsittningarna dr de samma som for ovrig undervisning, det vill
sdga de foljer laroplansmalen. Detta betyder att alla lirodmnen kan undervisas
utomhus. Denna typ av undervisning &r dock inte en obligatorisk del av
skolverksamheten, utan ldrarna ordnar det pd eget initiativ. (Waite, Bolling, &

Bentsen, 2016.)

Det brittiska forest school ar ursprungligen inspirerat av bland annat det danska
udeskole (O'Brien & Murray, 2007). Det som forest schools och udeskole har
gemensamt dr arbetssitten: de &r bdda elevcentrerade och kriver ofta att eleverna
samarbetar och fungerar i grupp (Waite m.fl., 2016). Det som skiljer dessa former &t
ar att malet for forest schools inte nddvandigtvis att folja eller bygga pa nationella
laroplansmaél utan eleverna lér sig ocksa andra praktiska fardigheter, som att géra upp
eld (Harris, 2017; Waite m.fl., 2016). Vissa kan dndd fungera som komplement till
eller bygga pa undervisningen i skolan, men det géller inte alla (Cumming & Nash,

2015). Forest school ér inte heller en del av den ordinarie skolverksamheten, utan
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fungerar oftare som ett utomstaende samarbete med skolan, dir eleverna far ta del av
verksamheten regelbundet under en lidngre tidsperiod. Verksamheten leds av sérskilda
forest school-larare, medan elevernas egentliga lirare deltar pa sidan om (O’Brien &
Murray, 2007), vilket kan jamforas med den finldndska naturskolan. I forest school
deltar eleverna regelbundet i lektioner utomhus, ofta under ldngre perioder (Harris,

2017).

Ett av de grundlidggande malen med den finldndska naturskolan &r att 6ka elevernas
miljomedvetenhet och medvetenhet om vikten av en héllbar utveckling, och pa samma
satt inspirera ldrare till att ta med dessa aspekter 1 sin egen undervisning (Sjoblom &
Svens, 2018). Naturskolor erbjuder olika slags program for skolor och daghem, bade
sa kallad fadderverksamhet som sker mer regelbundet under en léngre tid, och kortare
program som sker endast en géng, under en dag eller ndgra lektioner (Natur och miljo,
u.d.). Det finns en hel del tidigare forskning kring naturskola ur olika synvinklar. En

del av dessa forskningsresultat tas upp nérmare 1 foéljande underkapitel 2.5.

2.5 Tidigare forskning kring utomhuspedagogik

Det har utforts en hel del forskning kring utomhuspedagogik ur olika synvinklar. 1
foljande stycken redogdrs for forskningsresultat som fokuserar pa fordelar med
utomhuspedagogik, inledningsvis ur elevers synvinkel, ldrares uppfattningar och
slutligen Ovriga forskningsresultat. Kapitlet avslutas med att utomhuspedagogikens
begriansningar diskuteras. Hér bor dock ndmnas att det finlindska forskningsomradet
inom utomhuspedagogik ar vildigt minimalt (Valimidki, 2014). I viss man diskuteras
finldindska forskningsresultat, men majoriteten av den tidigare forskning som

presenteras ar utlandsk.

2.5.1 Elevers uppfattningar om utomhuspedagogik

Det &r generellt inte sd vanligt att forskning ar vinklad ur elevers syn pa
utomhuspedagogik (Fagerstam, 2012b), i synnerhet finldndsk forskning kring elevers
syn pé naturskola som larmiljo (Sjoblom & Svens, 2018). De forskningresultat som

finns antyder dock att eleverna ér positiva till att ha undervisning utanfor klassrummet,
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speciellt utomhus (Fagerstam & Blom, 2012; Mygind, Ejbye-Ernst & Bentsen, 2016;
Sjoblom & Svens, 2018). Eleverna uppskattar att man arbetar mer praktiskt, man ror
pa sig mera, undervisningen blir mera konkret och de kan anvinda alla sinnen
(Sjoblom & Svens, 2018). Man bor dock ta i beaktande att manga undersdkningar inte
utfors under en langre tid utan som enskilda projekt, vilket gor att elevernas positiva
attityder ocksa kan komma fran att det &r nytt och spannande att gé ut ur klassrummet

(Sjoblom & Svens, 2018; Fagerstam & Blom, 2012).

I studier dar man fragat eleverna hur de upplevde uteundervisning svarar en del att det
ar lattare att koncentrera sig ute 1 naturen, medan andra upplever att de blir littare
distraherade (Féagerstam, 2012a; Mygind m.fl., 2016; Sjoblom & Svens, 2018). I en
dansk undersokning visade det sig att pojkarna generellt upplevde att de kunde
koncentrera sig och lyssna béttre 1 uteundervisning jamfort med undervisning i
klassrum, medan flickorna i medeltal ansdg att kunde koncentrera sig bittre i
klassrummet (Mygind m.fl., 2016). Att flytta undervisningen ut i naturen hdjer ocksa
motivationen enligt eleverna, dels for att de fir vistas 1 naturen, dels for att det helt

enkelt dr roligt med ndgot nytt (Sjoblom & Svens, 2018).

Andra studier tyder pa att eleverna upplever att deras sociala relationer forbéttras 1
bland annat naturskola (Mygind, 2009; Sjoblom & Svens, 2018) och speciellt nir de
arbetar regelbundet med utomhuspedagogik integrerat i undervisningen (Mygind,
2009). Eleverna verkar ocksa uppskatta att interaktionen dkar mellan eleverna under

lektionerna nér undervisningen sker utomhus (Fégerstam & Blom, 2012).

I en studie av Sjoblom och Svens (2018) om elevers syn pa naturskola undersokte de
bland annat vad eleverna upplever sig sjdlva ha lart sig 1 naturskolan. Den storsta
kategorin som kunde urskiljas var kognitivt ldrande. Kognitiva fardigheter som
eleverna lyfte fram var exempelvis artkdnnedom och kunskap om naturen. De
konstaterade att de antingen lért sig nya saker eller repeterat kunskap de hade fran
forut. En del elever ansag ocksa att de larde sig hur man ska agera ute i naturen, till
exempel att man inte ska skrépa ner och att man ska vara snéll mot djur och insekter.
Négra elever ansag sig ha ldrt sig frimst praktiska fardigheter, som nya lekar eller att

tillverka verktyg.

Négra elever 1 Sjoblom och Svens studie (2018) ansag att det inte gér att ldra sig vad

som helst i uteundervisning 1 naturen, utan man kan endast léra sig om sddant som man
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ser 1 naturen. Detta tyder pé att lirandet ute i naturen enligt eleverna ér till stor del
situationsbaserat. Liknande resultat kommer fram i undersdkningen av Mygind m.fl.
(2016) om elevers uppfattning om utomhuspedagogik, dér négra av eleverna tyckte att
det var roligt att ha utelektioner, men att det tog tid fran “riktig” undervisning. De
uppfattade inte undervisningen ute som att de larde sig ndgot. Det dr déarfor viktigt att
eleverna reflekterar over det de har lirt sig i naturskolan for att befésta ldrandet

(Dahlgren & Szczepanski, 1997; Sjoblom & Svens, 2018).

2.5.2 Ldrares uppfattningar om utomhuspedagogik

Studier som undersokt larares uppfattningar om utomhuspedagogik visar att lirare har
relativt delade uppfattningar om ldrande och undervisning utomhus.
Forskningsresultat har exempelvis visat att utomhuspedagogik kan i praktiken fungera
véldigt annorlunda 4n vad ldrare forst forvéntar sig. I en studie av Fagerstam (2014)
med ldrare 1 arskurs 7-9, uttrycker ldrare sig uppfatta skolgdrden som trdkig och
olamplig for uteundervisning, men efter att lirarna fick préva pa utomhuspedagogik
visade det sig att de i1 sjdlva verket anvinde skolgidrden mer &n skogs- eller andra
naturomraden. Ocksa 1 Valimékis (2014) undersokning med tva klassldrare visade det
sig att de utovade utomhuspedagogik mest pa skolans omraden eller 1 nérheten av

skolan.

Vidare har ldrare olika uppfattningar om vad som ar det mest visentliga och
utmédrkande for utomhuspedagogik. En del larare anser att den autentiska erfarenheten
som utomhuspedagogik kan ge eleverna dr vildigt central, och stdder eleverna att
skapa en verklighetsanknytning (Szczepanski & Dahlgren, 2011). Andra ldrare lyfter
fram att utomhuspedagogiken snarare &r olika sitt att 14ra, i och med att utomhusmiljén
mojliggor ett sinnesbaserat ldrande, som skiljer sig frdn det textbaserade ldrandet i
klassrummet. Néar eleverna anviander alla sina sinnen utomhus, upplever larare att
uteundervisningen konkretiseras och ldrandet effektiveras (Fégerstam, 2014;

Szczepanski, 2013; Szczepanski & Dahlgren, 2011).

En del ldrare poédngterar vikten av ett kroppsligt ldrande, det vill sdga att
utomhuspedagogik ger eleverna friskt luft, de ror pa sig och far motion. De anser ocksé
att det kan ha betydelse for minneskapaciteten, dvs. kroppsrorelse kan stoda ldrandet.

(Szczepanski & Dahlgren, 2011.) I Fagerstams studie (2014), upplevde lirarna att den
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gemensamma upplevelsen utomhus gjorde att eleverna kom ihag battre vad de hade
gjort och det var létt att reflektera dver och repetera det de hade gjort nér de fortsatte

undervisningen inne i klassrummet.

Studier med ldrare visar ocksé att en av de storsta fordelarna de upplever efter att ha
anvént sig av uteundervisning dr att sociala relationer forbattras (Fagerstam, 2014;
Vilimidki, 2014). Enligt ldrarna forbattras den sociala interaktionen bade mellan
eleverna och mellan elever och ldrare i undervisning utomhus. Larmiljon i sig inverkar
positivt pé eleverna och speciellt elever som vanligtvis upplevs som blyga och tysta i
klassen kanske vagar delta mer aktivt ndr undervisningen tar plats utomhus
(Figerstam, 2014). Overlag upplever lirare att elevernas sociala roller forindras, och
nya sidor kan komma fram hos eleverna 1 uteundervisning (Fagerstam, 2014;

Vilimaki, 2014).

Det har ocksd visat sig att kollaborativt larande fungerar vildigt bra i undervisning
utomhus. Bland annat upplevs miljon ute som mer neutral och avslappnad dn miljon 1
klassrummet, vilket ldrare upplever stoda ett sddant ldrande. Lérare anser ocksa att det
ar lattare att hjélpa eleverna utomhus pa ett mindre utpekande sétt, i och med att det ar
lattare att rora sig och de vistas ofta pa ett storre omrade dn klassrummet. (Fégerstam,
2014.) Det ar latt att inom utomhuspedagogik arbeta mycket i grupper 1 olika
konstellationer, viket upplevs inte bara forbdttra samarbetsformégan utan dven
forbattra klassandan (Véliméki, 2014), och eleverna lar kinna varandra bittre
(Cumming & Nash, 2015). Andra undersdkningar har visat att det dessutom ar
vardefullt for lararna att se eleverna interagera i en annan milj6 utanfor klassrummet

(Ekvall, 2012; O'Brien, 2009).

Enligt Fagerstam (2014) uttryckte flera ldrare innan den utomhuspedagogiska
interventionen i undersdkningen en oro Over att eleverna 1 arskurs 7-9 skulle tappa
intresse for lektionerna eller att motivationen skulle minska hos eleverna nir de
flyttade undervisningen utomhus. Resultatet blev dock det motsatta, det vill siga att
de flesta ldrare upplevde att elevernas motivation och intresse dkade, vilket ocksa var
resultatet 1 Véaliméakis (2014) studie. En del ldrare konstaterade till och med att eleverna
verkade mer motiverade i ovriga lektioner (Fégerstam, 2014). Lararna blev sjdlva mer

motiverade i1 sin undervisning, och de flesta ansdg att det ar virt att anvédnda sig av
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utomhuspedagogik, trots att det upplevdes som tidskrivande (Fagerstam, 2014;
Viliméki, 2014).

I Féagerstams studie (2014) hade alla ldrare forvéntat sig att utomhuspedagogik skulle
vara holistisk och inspirera eleverna till larande dven utanfor skolans kontext. Denna
uppfattning styrks ocksd av teoretisk litteratur (se exempelvis Dahlgren &
Szczepanski, 1997). Det var dock endast ett fatal som nimnde detta som ett resultat
efter att de sjdlva provat pa uteundervisning. En orsak ansigs vara tidsbrist och ett
icke-flexibelt schema (Fagerstam, 2014). I motsats till detta resultat visar ddremot
Szczepanskis studie (2013) att ldrare upplever det som léttare att disponera
tidsanviandningen 1 uteundervisning, vilket gav lektionerna en kénsla av mer frihet och

flexibilitet.

En vanlig syn pd uteundervisning ar att det fungerar som ett komplement till
undervisningen inomhus, dvs. att det eleverna gor och lér sig utomhus repeterar eller
bekréftar nagot de har talat om redan inomhus (Fagerstam, 2014). Det &r sidllan som
larare anser att undervisningen utomhus helt ersitter den inomhus, men diaremot kan
praktiska erfarenheter utomhus ge 6kad forstielse for teorin som man lyfter upp i
klassrummet. Undervisningen utomhus kan alltsa fungera i véxelverkan med
undervisningen inomhus. (Szczepanski, 2013; Szczepanski & Dahlgren, 2011.) Man
kan till exempel pé ett tydligt och enkelt sidtt exemplifiera naturfenomen och andra
naturvetenskapliga processer nir undervisningen tar plats utomhus (Szczepanski,

2013).

I en interventionsstudie som genomfordes med ldrare 1 forskola till arskurs 6,
intervjuades ldrarna fore och efter ett utbildningstillfille i utomhuspedagogik. De
flesta ldrare innan interventionen ansag att utomhuspedagogik ar i princip detsamma
som att ha undervisning inomhus, med den enda skillnaden att undervisningen tar plats
utomhus, alternativt att utomhuspedagogik innebar endast friluftsaktiviteter som inte
gick att koppla till larande. Ett ar efter att de deltog 1 utbildningstillfallet var dock alla
overens om att det inte gar att likstdlla utomhuspedagogik med undervisning inomhus,
utan de konstaterade att det finns en sérart hos utomhuspedagogiken som man gar
miste om i traditionell undervisning i klassrum. (Szczepanski, Malmer, Nelson, &

Dahlgren, 20006).
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2.5.3 Fordelar med utomhuspedagogik och naturskola

En av de storsta skillnaderna mellan undervisning utomhus och traditionell
klasrumsbaserad undervisning &r att aktiviteterna ofta kraver mer aktivitet och rorelse
frén elevernas sida (Fagerstam & Blom, 2012; Sjoblom & Svens, 2018). En dansk
undersokning mitte elevernas fysiska aktivitet i en skola dédr de hade uteundervisning
en dag i veckan, och traditionella skoldagar de dvriga dagarna. Resultaten visade, foga
forvanande, att elevernas aktivitetsniva under uteskoldagen var mycket hogre &n under
Ovriga dagar. Aktivitetsnivan var ungefér lika hog som dagar dir de hade tva timmar
gymnastik. (Mygind, 2007.) Okad aktivitet r speciellt viktigt for barn som annars &r
valdigt stillasittande i skolan eller pa fritiden. Genom att anvénda naturmaterial och
lata eleverna sjdlva skapa material, istéllet for att ta med fardigt material fran skolan,
kan man stoda eleverna till att utveckla motoriska fardigheter. (O'Brien & Murray,

2007.)

Naturvistelse har ocksd visats ha en lugnande effekt pd& barn med
uppmaérksamhetsstorningar, som till exempel ADHD (Ekvall, 2012; Martensson,
Jensen, Soderstrom, & Ohman, 2011). Vidare dr utomhuspedagogik virdefullt for
personer med funktionsnedséttningar av olika slag pa flera sétt, bland annat for att
eleverna anvédnder alla sinnen ndr man arbetar med utomhuspedagogik som arbetssitt.
Den fria och 6ppna miljon kan ocksé innebira att elever med funktionsnedsittningar
slappnar av mera i och med att det finns farre restriktioner utomhus. (Brodin, 2009.)
En studie med barn med specialbehov som deltog i utomhuspedagogiska aktiviteter
under fyra dagar, visar pa flera positiva effekter av utomhusvistelse. Stress och angest
hos de deltagande minskade betydligt, och samhdrigheten 1 gruppen 6kade. (Farnham
& Mutrie, 1997.) I och med att utomhuspedagogik uppmuntrar till en dkad fysisk
aktivitet och kan skapa samhorighet mellan eleverna, forebygger det att elever med
funktionsnedsdttningar blir exkluderade och kénner sig utanfor (Brodin, 2009;

Farnham & Mutrie, 1997).

Undervisning utomhus kan dessutom 0ka interaktionen mellan eleverna (Figerstam,
& Blom, 2012). Att vistas utomhus i1 undervisningen gor det mojligt for eleverna att
skapa sociala relationer till varandra pd ett annat sétt 4n nér de 1 skolan endast visas 1
klassrum (Streelasky, 2018). Undersokningar med naturskolor har ocksd visat att

arbetssittet stoder eleverna till att utveckla sina sociala formagor, exempelvis genom
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att de blir medvetna om hur man ska bete sig mot andra och de &r tvungna att samarbeta

for att slutféra en uppgift (O'Brien, 2009).

Studier har ocksa visat att elevernas motivation 6kar endast av att fa vistas och ldra sig
ute i naturen. Speciellt for elever som inte normalt spenderar tid ute i naturen, kan
motivationen och intresset dka. (O'Brien, 2009.) Aven koncentrationen hos eleverna
forbattras Overlag nir barn far vistas i naturen och gronomraden (Ekvall, 2012;
O'Brien, 2009). En del forskning tyder ocksa pa att naturkontakt kan minska stress hos
barn. (Ekvall, 2012). Naturskola kan dessutom leda till att andra 1 elevernas nérhet, till
exempel fordldrar och syskon, inspireras till att rora sig ute 1 naturen mer (O'Brien &
Murray, 2007). Enligt en australiensk fallstudie med elever i aldern 10-12 ar, skapade
eleverna en personlig relation till naturen, en plats- och naturkénsla, nir de deltog 1
regelbundna sessioner ute 1 naturen (Cumming & Nash, 2015). Detta kan vidare bidra
till att de blir mer benégna att skydda den, vilket gagnar en hallbar utveckling (Ekvall,
2012). Utomhuspedagogik kan alltsa 6ka elevers miljomedvetenhet och forbéttra deras
attityder till hdllbar utveckling, 1 och med att elevernas naturkénsla okar (Fagerstam,

2012a).

I en studie av Fagerstam och Blom (2012) med elever i biologi pa hogstadieniva, kom
eleverna béttre ihdg vad de hade gjort i uteundervisningen én i vanlig klassrumsbaserad
undervisning, nir de senare redogjorde for lektionerna. Dessutom kunde eleverna som
deltagit 1 uteundervisning anvidnda mer &@mnesrelaterade begrepp och uttryck i
diskussion. Dédremot kunde man i studien inte se nagon skillnad i den faktiska
kunskapen hos elever som deltagit 1 uteundervisning jamfort med

klassrumsundervisning.

2.5.4 Utomhuspedagogikens begrdinsningar

Det ar inte helt problemfritt att flytta undervisningen utomhus, utan det finns en del
utmaningar och faktorer som begrinsar mdjligheterna till utomhuspedagogik. En
begrinsning med att halla undervisning utomhus &r att undervisningen upplevs léttare
bli oorganiserad och brista 1 disciplin innan eleverna vénjer sig vid metoden, visar en
studie av Fégerstam (2014). I studien provade ldrare 1 arskurs 7-9 att anvinda sig av
utomhuspedagogik i1 sin egen undervisning. For att uteundervisning ska vara sa

fordelaktig som mojligt, speciellt med mer krévande klasser, upplevde ldrarna att de
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var tvungna att sétta mer tid pd metoden, dvs. det rickte inte att halla endast enstaka
lektioner utomhus. I och med att vissa mer utmanande klasser kréver ofta vildigt
strukturerade lektioner, upplevdes oregelbundna inslag i undervisningen, exempelvis
undervisning utanfor klassrummet, som stérande element och lektionerna blev mer
kaotiska. Léararna upplevde dock att koncentrationen och disciplinen forbéttrades med
tiden efter att uteundervisningen blivit ett vanligt inslag i skolvardagen. De upplevde
att det anda var vért att ta med utomhuspedagogik i undervisningen eftersom eleverna

blev sa inspirerade och intresserade.

En annan begridnsande faktor 4r oro for elevernas sékerhet. En studie 1 Australien visar
att manga elever inte har en personlig relation till naturen och kinner sig osikra och
rent av radda for att vistas ute i naturen, pa grund av att det finns en hel del farliga och
giftiga djur dir (Figerstam, 2012a). Aven lirare kan kiinna sig osikra att vistas
utomhus med eleverna. Speciellt larare som &r ovana att undervisa utomhus uttrycker
en nervositet och en osdkerhet over att anvdnda sig av utomhuspedagogik (Féagerstam,
2012a; O'Brien & Murray, 2007). Dillon m.fl. (2006) konstaterar ocksa att radsla for
naturkatastrofer, hot fran andra manniskor eller for att tappa bort sig kan paverka

elevers vilja att vistas ute.

En av de storsta begrdansningarna for larare att anvinda sig av utomhuspedagogik ar
att det upplevs som tidskrdavande (Fagerstam, 2014; Dillon m.fl., 2006), speciellt att
ordna ldngre resor som studiebesok och liknande (Fagerstam, 2014). Det dr mycket
som ldrare ska hinna gi igenom och undervisa eleverna under ett lasar, vilket gor att
utomhuspedagogik kdnns jobbigare att implementera eftersom det ar tidskrdvande
(Féagerstam, 2012a). Logistiska problem kan ocksa uppsta med transport och dylikt om
man ska flytta eleverna ldngre bort fran skolan (O'Brien & Murray, 2007). Dar kommer
dessutom resursfragan emot, det vill siga tillgdng till eller brist pa resurser kan
begrinsa mojligheterna att utéva utomhuspedagogik (Dillon m.fl., 2006; Vilimaiki,
2014). Av dessa orsaker r det léttare att utova utomhuspedagogik i ndromraden kring
skolan, da det inte &r lika tidskrdvande som att organisera lingre studiebesdk och

kréver heller inte extra resurser (Fagerstam, 2014).

Trots att den friska luften ute i1 naturen kan inverka positivt pé elevers lirande, kan
véidret samtidigt begrinsa ldrandet, till exempel om det &r for kallt eller blasigt, eller

om det regnar och eleverna inte har rétt klader pd sig (Fagerstam & Blom, 2012;
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Sjoblom & Svens, 2018). Speciellt i naturskola kan vidret stilla till problem eftersom

man ofta &r helt ute i skogen utan mojlighet att ta sig in under skydd eller in i virme.

20



Karin Madsén

3 Andraspréksldrande

I kapitel 3 definieras andrasprikslarande och vad som kédnnetecknar det ur olika
teoretiska perspektiv. Vidare lyfts olika aspekter av andrasprakslarande i klassrummet
fram. Kapitlet avslutas med att tidigare forskning som gjorts kring sprékldrande

utomhus presenteras.

3.1 Definition av sprakbegrepp

Nér man talar om spraklidrande anvénder man i litteraturen ofta olika begrepp for att
beskriva vilken typ av sprakldarande man talar om. I och med att vi 1 Finland har tvé
officiella sprék, talar man om svenska/finska som andra inhemska sprak
(Utbildningsstyrelsen, 2014). Denna avhandling fokuserar pa svenskundervisning for
finsksprakiga elever, alltsd svenska som andra inhemska sprak. Situationen 1 Finland
med tva officiella sprak dr dock relativt ovanlig, och i litteratur talar man sillan om ett
sprdk som det andra inhemska spréaket. I stéllet anvdands begreppet andrasprak, vilket
syftar till det sprak som en individ lér sig efter att ha lart sig sitt modersmal (Allars,
u.a.). Synonymt till modersmalet hos en individ anvidnds ocksa ibland begreppet

forstasprak (Abrahamsson, 2009).

Begreppet andrasprak kan jaimforas med frdmmande sprdk. Skillnaden &r att man lér
sig ett andrasprak i en miljo dér det anvénds vardagligt, till exempel immigranter som
lar sig det nya landets forstasprak. Ett frimmande sprak 1ar man sig i en miljo dér det
inte anvinds naturligt i omgivningen, till exempel en finsk elev som lir sig tyska.
(Abrahamsson, 2009.) Hér 4r det vért att notera att svenska 1 Finland for finsksprikiga
elever enligt ovan nidmnda definitioner antingen liknar mer ett andrasprak eller ett
frimmande sprdk, beroende pa i1 hur stor utstrickning den finsksprdkiga eleven
kommer i kontakt med svenska i vardagen. I andraspriksundervisning talar man ofta
om madlsprak, det vill sdga det sprak som eleverna ska ldra sig. Det sprdk som man
talar medan man lar sig kallas dessutom fOr interimsprdk, eftersom spraket hos en
inldrare dr oftast mycket mer simpelt &n hos en person som har malspréket som

modersmél. (Abrahamsson, 2009).
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I sprakliga sammanhang kan begreppen inflode och utfléde ofta dyka upp. Inflode
syftar till det av mélspréket som en inldrare hor och laser. Utflodet ar tvartom allt som
individen producerar sjdlv pa mélspraket. Dessa begrepp ar sérskilt relevanta inom en
kognitiv syn pa sprékldrande, vilket diskuteras mer i 3.2.1. (Abrahamsson, 2009; Ellis,
2015.)

Andra centrala begrepp inom sprakteori dr tilldgnande (engelska: aquisition) och
inldrning (engelska: learning). Bada processerna leder till att man lar sig ett sprak, men
det gar till pa olika sétt. Tilldgnande sker naturligt och omedvetet genom infléde och
interaktion med personer som talar malspraket som modersmal. (Abrahamsson, 2009;
Ellis, 2015.) Tilldgnande av ett sprék leder till implicit kunskap, dvs. att tala ett sprak
utan att anstrianga sig. Inldrning daremot sker medvetet, och leder till explicit kunskap,
dir man maste tidnka efter nidr man talar for att kunna formulera sig. (Abrahamsson,
2009.) Bade tillignande och inldrning kan ske informellt, dvs. 1 vardagliga och
autentiska sammanhang, och formellt, dvs. 1 undervsiningen (Abrahamsson, 2009;

Ellis, 2015).

Eftersom syftet i denna avhandling inkluderar delvis interaktion mellan eleverna och
larare, dr det nodvandigt att redogora for vad som menas med begreppet. Interaktion
ar en form av samspel mellan individer eller grupper, dir bada parter paverkas
(Nationalencyklopedin, u.d.). En synonym till interaktion &r vixelverkan (Alldrs, u.4.).
Interaktion mellan manniskor sker bland annat ndr man kommunicerar med varandra,
antingen genom att fora verbala dialoger, eller icke-verbalt genom exempelvis

kroppssprak (Nationalencyklopedin, u.4.).

3.2 Vad ér andrasprakslarande?

For att forstd hur man lir sig ett nytt sprék behdver man ta i1 beaktande bade kognitiva
och sociala aspekter. Den traditionella synen pa spraklidrande har ofta utgatt ifrén
kognitiva teorier och modeller, men detta anses idag vara en relativt begrénsad syn pa
sprakldrande. For att fA med alla aspekter av sprékldrande bor man ocksa ta sociala
aspekter 1 beaktande. Det finns dock fortfarande flera olika teorier och modeller dver

andrasprakslirande. (Ellis, 2015.)
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3.2.1 Kognitiva aspekter i andrasprakslirande

I kognitiva modeller for andraspréksinldrning vill man undersdka de processer som
sker nir en individ kommer i kontakt med malspréket, det vill sdga hur inflodet
omvandlas till utflode. Den kognitiva sprékinldrningsteorin ar dock ett utspritt
forskningsomrade, med flera olika perspektiv och det finns dérfor en hel del olika
kongnitivt baserade sprékinldrningsteorier. (Abrahamsson, 2009; Ellis, 2015.) En av
de tidigaste kognitiva sprakteorierna, interimsprdksteorin (se 3.1 for definition av
interimsprak), lyfter fram fem centrala kognitiva processer som styr och karaktiriserar
larandet av ett andrasprak. Den fOrsta processen tar i beaktande att inldrarens eget
modersmal paverkar andraspraket, genom att element, former och strukturer som finns
i modersmaélet overfors direkt till och anvédnds i andraspraket. Den andra processen
beaktar hur undervisningen paverkar andraspraket. Ifall det forekommer en
Ooveranvindning av vissa former och strukturer 1 klassrummet, kanske inldraren

anvander dem onddigt mycket 1 sitt eget tal ocksé. (Abrahamsson, 2009.)

De tredje och fjarde processerna handlar om strategier for inldrning och
kommunikation. Dels finns det medvetna och omedvetna inldrningsstrategier, till
exempel att upprepa nya ord for sig sjélv eller forenkla spriket ndr man anvénder det,
dels kommunikationsstrategier som man anvénder i kommunikativa situationer for att
halla konversationer i liv, det vill sdga istéllet for att tala korrekt men langsamt
forenklar man spraket sa att samtalet flyter pa béttre. De tva processerna paminner
alltsa om varandra och det r inte helt l4tt att urskilja dem. Den sista processen, handlar
om Overgeneraliseringar av malsprakets grammatiska och semantiska drag. I det
svenska spraket sker exempelvis generaliseringar nér man bdjer alla substantiv i plural

enligt grammatiska regler, det vill siga flera husar istéllet for flera hus. (Abrahamsson,

2009.)

Utover dessa fem processer finns det inom interimspraksteorin dven andra processer
som sdgs paverka andraspréksinldrningen, till exempel stavningsuttal da ord uttalas
exakt som de skrivs, eller kognatuttal dia ord uttalas enligt hur de uttalas pa
forstaspraket. (Abrahamsson, 2009.) Forstaspraket hos en individ kan dessutom
paverka larandet pa flera andra sitt, forutom uttal. De flesta aspekter inom sprak kan
paverkas av inldrarens forstasprdk i varierande grad, till exempel grammatik eller

vokabuldr. En individ som lér sig ett tredje sprak, kan dessutom péverkas av bada
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spraken som hen kan fran tidigare. Paverkan pa ett spréak av ett annat kallas pa engelska

for language transfer (ung. sprakoverforing). (Ellis, 2015.)

En annan kognitivt baserad andraspréksteori ar processbarhetsteorin, som utgar ifran
och fokuserar pa specifikt utvecklingen av implicit kunskap i ett andrasprék (Ellis,
2015). Teorin utar ifrdn fem olika procedurer, som bygger pa eller avldser varandra,
det vill sdga for att kunna ta till sig foljande procedur bor man behirska den
foregaende. Man antar att vad en inldrare kan ldra sig och ta till sig ar begrénsat till

vilken niva inldraren ar pa. (Abrahamsson, 2009; Ellis, 2015.)

Den forsta nivan i processbarhetsteorin dr en nyborjarniva, dar man dnnu inte hunnit
lara sig grammatik utan endast ord. Det &r sidllan som inlérare 1 denna fas klarar av att
kommunicera, utan man snarare lyssnar pad andra och upprepar vad andra séger.
Foljande fas, kategoriprocedur, karaktériseras av man borjar ldra sig fler ord, och kan
1 viss man boja ord, exempelvis bilda plural eller dndra tempus. I den tredje fasen,
frasproceduren, borjar man sa sminingom kunna kombinera ord till kortare fraser,
exempelvis adjektiv tillsammans med substantiv. Att kombinera fraser tillsammans for
att bilda hela meningar klarar man dock av forst i den fjarde nivén, satsproceduren. I
den femte processningsnivan, bisatsproceduren, klarar man slutligen av att bilda

sammanhingande meningar, med bade huvud- och bisats. (Abrahamsson, 2009.)

Processbarhetsteorin dr en av de kognitiva teorier som har fitt mest empiriskt stod
(Abrahamsson, 2009). Den anses fungera sa bra eftersom den bade forklarar hur
tilldgnandet av ett andrasprak gér till och ger mojlighet att forutspa utvecklingen av ett
andrasprak (Ellis, 2015). Teorin kritiseras dock bland annat for att den endast utgar
ifran det tal som inldraren producerar, det vill sdga den tar inte i beaktande ifall och pa
vilket sétt inre processer hos en inldrare kan pdverka tillignandet av ett andrasprik

(Abrahamsson, 2009; Ellis, 2015).

3.2.2 Sociala aspekter i andraspraksldirande

De kognitiva sprakteorierna kritiseras kraftigt i den moderna andraspréksforskningen,
for att de inte beaktar sociala aspekter i andraspraksldrande. De kognitivt baserade
teorierna gor ingen skillnad pa de som ldr sig ett andrasprak, det vill sdga alla har

samma utgdngspunkt att de ir icke infodda (eng. non-native). P4 samma sitt ser man
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inte heller skillnad pa de som talar det andra sprdket som modersmal, utan de antas ha
samma roll i interaktionen, medan i verkligheten uppstar véldigt olika situationer och
interaktion beroende pd vem som talar med vem. En andrasprékslidrande kan dessutom
frén borjan vara flersprakig, vilket inte heller beaktas av kognitiva teorier. (Ellis,

2015.)

Kognitivt lirande med sociala influenser. Man kan beakta sociala faktorer i
spréklarande pa tva sitt. Man kan beakta och undersoka sociala faktorer som kan
paverka larandet, men utgd ifran att det i grunden ar kognitiva aspekter som styr, eller
sd utgdr man ifradn att andrasprakslidrande i forsta hand 4r en social aktivitet, som
inkluderar kognitiva processer (Ellis, 2015). Till det forsta synséttet hor exempelvis
Schumanns ackulturationsmodell, som liknande som interimspraksteorin tar fasta pa
och forsoker forklara varfor inldrare stannar pa olika nivéer 1 sitt interimsprak och
varfor manga aldrig utvecklar sitt andrasprak till modersmalsnivd (Abrahamsson,
2009). Hér bor papekas att modellen forklarar det naturliga tillignandet av ett sprék,
till exempel hur immigranter l4r sig det nya landets sprik, inte ldrande som sker i

klassrum (Ellis, 2015).

Det som enligt modellen dr avgorande for hur bra en inldrare tilldgnar sig andraspraket,
ar graden av ackulturation, dvs. hur stor distansen dr mellan inldrare och
malsprakskulturen, bade socialt och psykologiskt. Det finns manga faktorer som 6kar
eller minskar distansen mellan andraspraksinldrare och forstasprakstalare. Centralt &r
att 1 de fall dér inldrare kénner sig vdlkomna, integreras, har en bra attityd och ar
motiverade till att ldra sig, gynnas andraspraksinldrningen. Sprékinlarningen hdmmas
ifall det finns stora sociala skillnader mellan inldrare och forstaspréksatalare, och
inldrare kdnner sig omotiverade till att lira sig. (Abrahamsson, 2009; Ellis, 2015.)
Ackulturationsmodellen kritiseras bland annat for att inte beakta att inldraren sjdlv
medvetet kan péverka sitt eget ldrande, utan inldrarens tillignande av spréket paverkas
endast av de sociala faktorerna. Det dr dessutom vildigt svart att undersdka denna
modell eftersom det dr svart att faststilla orsaker till sociala eller psykologiska

distanser, eller ens méta de sociala och psykologiska faktorerna. (Ellis, 2015.)

Socialt lirande med kognitiva influenser. Det finns flera forskningsomraden som
istdllet utgar ifrdn att sprdkldrande huvudsakligen dr en social aktivitet, men kan

inkludera kognitiva processer. Gemensamt for alla teorier dr att de antar att 1drandet
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av ett andrasprék till stor del paverkas av den sociala kontexten som inldrare befinner
sig i. Vidare dr sociala interaktioner en av de viktigaste aspekterna for utveckling av
spraket. En av de forsta kritikerna mot kognitivt baserade andraspraksteorier gav
upphov till den sociokulturella teorin. En centralfigur inom detta forskningsomréde &r
Vygotsky och hans syn pa kulturens och sociala faktorers roll i barns kognitiva
utveckling. Man utgér ifrdn att larande sker i social interaktion, men kunskapen
internaliseras kognitivt av inldraren sjilv. Forskning inom sociokulturell
andraspraksinlarning fokuserar pé larandeprocessen och soker forklara hur den gér till.

(Ellis, 2015.)

Man talar om flera olika fenomen som styr denna utveckling inom den sociokulturella
teorin, exempelvis mediering. Nar inldraren lar sig nagot med hjilp av sé kallade
redskap — till exempel ldra sig nya ord genom att 14sa 1 en ordbok eller genom social
interaktion — sker mediering ifall inldraren senare klarar av samma sak utan extern
hjdlp. Ett av de viktigaste redskapen for mediering anses vara social interaktion. Ett
annat centralt fenomen inom den sociokulturella teorin dr Vygotskys proximala
utvecklingszon. Han menade att ett barns mgjlighet till utveckling dr begrédnsad, men
kan utdkas med hjdlp av andra. Den proximala utvecklingszonen representerar den
potentiella utveckling som ett barn kan na, ifall det far tillrackligt stod. Ett exempel pa
detta ar korrigerande feedback, det vill sdga en larare hjdlper en elev att ritta sig sjilv,
till exempel genom att stélla ledande fragor utan att ge svaret, for att hjédlpa eleven att
tinka efter. Ytterligare en form av social interaktion som paverkar spraklarande ar
kollaborativ dialog (eng. collaborative dialogue), dir man genom att tala med varandra
far ny kunskap och tillsammans l6ser problem. Larande sker ocksa genom att man talar
om sprak, vilket pa engelska kallas for languaging. Nar man talar om sprak ar det inte

resultatet som dr malet utan ldrande sker medan man talar. (Ellis, 2015.)

3.3 Andrasprékslarande 1 praktiken

Det finns méanga olika teorier kring andraspraksldrande — endast ndgra diskuteras 1 3.2.
Oberoende vilken teoretisk utgangspunkt man har, kvarstdr det faktum att
sprakutvecklingen hos eleverna 1 ett klassrum kan se vildigt olika ut. Sjédlva

larandeprocessens olika faser ser relativt likadan ut for alla, men det finns ofta stora

26



Karin Madsén

skillnader i hur fort man lar sig och vilken niva av spréket man slutligen behérskar
(Abrahamsson, 2009). I foljande avsnitt diskuteras andraspraksldrande ur ett mer
praktiskt perspektiv, det vill sdga hur det kan ta sig i uttryck i klassrummet, vad som

paverkar sprakldrande och interaktionens betydelse.

3.3.1 Faktorer som paverkar ldrande och tilldgnande av ett sprak

Det finns flera olika psykologiska faktorer som anses paverka spriklarande hos en
individ, och som é&r viktiga for en sprakldrare att ta i beaktande. En hel del forskning
har utforts kring dessa faktorer och aspekter, nedan foljer endast korta redogorelser for

ndgra av dem.

Motivation. En aspekt som man har undersokt en hel del i samband med
andraspraksldarande dr motivation. Kort sagt kan man konstatera att ju mer motiverad
en elev dr att 1dra sig ett sprak, desto snabbare och béttre gér det. Det dr dessutom storre
sannolikhet att en motiverad elev engagerar sig 1 undervisningen mer an en elev som
inte dr motiverad. (Ellis, 2015.) Om det finns ett behov eller en vilja att ldra sig ett
sprak, ger det upphov till motivation att ldra sig, vilket diskuteras bland annat i

Schumanns ackulturationsmodell (Abrahamsson, 2009; se ocksé 3.2.2).

Man kan dela in motivation i tva olika former, beroende pa vad som &dr malet med att
lara sig spraket: integrativ och instrumentell motivation. Integrativ motivation talar
man om ndr den som lar sig mélspréket ar intresserad av méalspréket ur ett kulturellt
perspektiv, det vill sdga malet ar att kunna ta del av eller integreras 1
malsprakskulturen, och att kommunicera med manniskorna som talar malspraket. Nér
sjdlva malsprakskulturen inte dr av direkt intresse for den som lér sig spréket, talar
man istillet om instrumentell motivation. I det fallet 4r det andra faktorer som styr
motivationen, till exempel att fardigheter i spriket ger béttre forutsittningar att fa ett
visst jobb. (Abrahamsson, 2009.) Generellt anser man att den integrativa motivationen
pa lang sikt dr mer effektiv i och med att individer med en integrativ motivation
fortsitter med storre sannolikhet att ldra sig malspriket dn individer med endast
instrumentell motivation. Néar maélet har uppnétts hos individer med instrumentell
motivation kan det leda till att intresset for spriket avtar och behovet av att fortsitta

studera spraket forsvinner och ddrmed ocksd motivationen (Ellis, 2015).

27



Karin Madsén

Attityder. En annan aspekt som man bor beakta nir man ska undervisa sprék, och som
kan kopplas till och hor ihop med motivation, dr elevernas attityd gentemot mélspréket
och sprik overlag. Exempelvis enligt Spolskys (1989) modell for andraspréaksldrande
uppstér attityder gentemot ett sprék i den sociala kontexten som individen befinner sig
i. En elevs attityd till ett sprék paverkas alltsa av dess omgivning, till exempel skola,
vanner, familj eller media. Attityden till spraket paverkar sedan direkt hur motiverad

eleven ar att ldra sig spraket (Spolsky, 1989).

Man har genom tidigare forskning kunnat konstatera att bdde motivation och attityd
paverkar larandet i ett andrasprak. Det gér bade snabbare och kan ge béttre resultat.
Déaremot vet man inte sikert huruvida dessa faktorer paverkar sjilva larandeprocessen

eller hur man tar till sig infléde. (Abrahamsson, 2009; Ellis, 2015.)

Autenticitet. Vanlig kritik mot undervisning 1 ett andrasprak &r att undervisningen inte
ar autentisk och att dialoger som forekommer inte dr naturliga. Tanken &r att
klassrumshidndelser borde likna mer situationer som kan forekomma i elevernas
vardag, det vill siga vara mer autentiska. Problemet som uppstar da ar att definiera vad
man menar med autenticitet och hur lektionerna borde se ut for att vara autentiska.

(van Lier, 1996.)

Enligt van Lier (1996) ar det inte materialet som anvinds 1 klassrummet som gor att
undervisningen blir autentisk, utan autenticitet i undervisningen &r snarare en process
som bade liraren och eleverna arbetar med och utvecklar 1 olika takt. En lektion kan
alltsa kdnnas autentisk for en elev medan en annan inte upplever detsamma. Léraren
har en viktig roll 1 och med att ldrarens autenticitet kan stoda eleverna att kinna att
lektionen dr autentisk. Till exempel &r lararen ofta tvungen att forenkla malspraket nér
hen talar med eleverna, eftersom de inte nédvindigtvis forstar ifall ldraren anvénder
ett for avancerat sprak (se 3.3.3). Detta kunde man tinka sig forminskar autenticiteten,
men man kan argumentera for att lararspraket i situationen dnda &r autentiskt. Eleverna
har trots det sjdlva mojlighet att pdverka undervisningens autenticitet. Van Lier (1996)
menar att en medvetenhet om spraket och att eleven vet vad hen forvéntas ldra sig,
samt ett personligt ansvar over sitt eget lirande och motivation till att ldra sig, leder

till autenticitet i undervisningen.
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3.3.2 Interaktion i sprakundervisningen

Interaktion i undervisningen forekommer i flera olika former, beroende pé hur eleverna
interagerar med varandra, och hur ldraren interagerar med eleverna. Som lédrare kan
man vélja att anvénda sig av olika metoder 1 undervisningen for att 6ka interaktionen.

En del av dessa didaktiska metoder och tillvigagéngssétt diskuteras i foljande stycken.

I traditionella sprakanalyser utgér man oftast ifran ett ensprékigt perspektiv, men
verkligheten ar att det finns manga som talar mer 4n ett sprak flytande. Av denna orsak
ar det motiverat att ocksa tala om sprak med utgangspunkt i ett tva- eller flersprakigt
perspektiv. Inom teorin for korssprdkande (engelska: translanguaging) utgar man ifran
den som talar, istéllet for de olika sprdken. Man ser inte enskilda sprak som separata
enheter, utan som flytande helheter som ser olika ut for varje individ beroende pa vilka
sprak hen talar och 1 hur stor utstrickning. Tanken ar alltsd att 1ata flersprikiga elever
anvinda sig av alla de sprik de kan utan att begrinsa dem, och pé det viset lata deras

flersprakighet bli en resurs for deras ldrande, istéllet for ett hinder. (Jonsson, 2017.)

Eftersom korssprakande utgér ifran ett flersprakigt perspektiv dr det speciellt relevant
att tala om det 1 Finland dédr vi har tvd officiella sprak och det &r vanligt med
tvasprakiga hushall. Slotte och Ahlholm (2017) diskuterar och foresprikar
korssprdkande 1 undervisningen. De lyfter fram att det kan forebygga ldrande inte
endast 1 sprdk utan dven i andra lirodmnen. Forfattarna presenterar en studie i
korssprdkande som genomforts under ett tvasprakigt ldger i Finland. Malet var att
barnen lar sig olika fenomen och begrepp (exempelvis avdunstning), vilket sker genom
korssprakande, det vill sdga ledaren talade tva sprék, medan eleverna talade antingen
finska, svenska eller bade och. Korssprakandet gav upphov till diskussion om spréket,

samtidigt som barnen ldrde sig fenomenen.

For att fa variation 1 undervisningen och gora dialoger mer autentiska, menar forskare
att man bor oka interaktionen 1 klassrummet, speciellt att eleverna sjdlva deltar i samtal
(Sigurd & Hékansson, 2007). Vidare har forskning visat att interaktionen elev—elev
blir ldttare autentiska innehdllsméssigt dn interaktionen ldrare—elev, varfor det &r
motiverat att lata eleverna samarbeta i sprakundervisningen. Nir man later elever
arbeta tillsammans, kan de samtidigt stdda varandra i sprékldrandet. Man kan till
exempel tala om stottning (engelska: scaffolding), dir en elev som har ett starkare

andrasprdk kan hjdlpa en elev med svagare andrasprék att utféra en uppgift som skulle
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ha varit for svér att genomfora pé egen hand. Det kan ocksé vara lararen som har den

stottande rollen, och stottning kan dven ske i1 grupp. (Abrahamsson, 2009.)

En form av sprakpedagogik dr CLIL-pedagogiken (Content and Language Integrated
Learning, ung. integrerat innehélls- och sprakldrande). Inom CLIL, som fokuserar pa
undervisning i frimmande sprdk, dr mélet att bade ldrare och elever anvinder
malspréket sa mycket som mdjligt. Malet dr att integrera sprékundervisningen med
andra larodmnen, det vill sdga bade innehdll och sprdk parallellt fungerar som
larandemal. Centralt inom CLIL &r att larandesituationen ska vara sd autentisk som
mojligt och att elevernas engagemang och aktivitet 1 undervisningen poingteras. Man
talar om ett aktivt ldarande, didr eleverna samarbetar med varandra, stottar och
uppmuntrar varandra och far mojlighet att paverka sitt eget larande. (Mehisto, Marsh,

& Frigols, 2008.)

3.3.3 Ldrarens sprakanvindning

Nar vuxna talar med barn dndrar man ofta sitt eget sprak, det vill sdga vi talar
langsammare, med ljusare rést och med mer varierad melodi nér vi riktar oss till barn”
(Abrahamsson, 2009, s. 172), 4ven nédr man talar barnets modersmal. Ocksé innehéllet
1 spraket dr ofta forenklat och man talar med kortare meningar. Detta har kritiserats for
att inte ge barn tillracklig mojlighet att lara sig spraket ordentligt, ndr man forenklar
spraket pd det viset. Man har dock konstaterat att det till och med kan underlétta och
stoda barns sprakldrande att forenkla sitt sprak till viss del, forutsatt att man anvénder

korrekt grammatik och en valformad struktur. (Abrahamsson, 2009.)

En liknande tendens har man observerat hos personer med ett visst modersmal som
talar med ndgon som lér sig det spriket som ett andrasprék. Typiska forenklingar man
gbr exempelvis 1 svenska spraket dr att man undviker att forkorta sprakliga begrepp
och anvinda talsprék eller dialekt, och istéllet talar tydligt, l&ngsamt och korrekt.
(Abrahamsson, 2009.) Man talar dessutom ofta i kortare meningar och anvinder ett
begrinsat ordforrad (Sigurd & Héakansson, 2007). Denna typ av tal kan liknas vid hur
lararen talar till elever 1 andraspraksundervisning, det vill sidga ldrarsprak. Det typiska
ar ett mycket forenklat sprdk, men med korrekt grammatik (Abrahamsson, 2009).

Léarare anvinder ett mycket forenklat sprdk med nybdrjare, for att gradvis borja
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anvinda ett mera avancerat sprak enligt hur eleverna utvecklas och blir battre (Sigurd

& Hékansson, 2007).

Dialoger som forekommer mellan ldrare och elev skiljer sig dock en aning fran
dialoger och samtal som férekommer i naturliga situationer. Man talar till exempel om
IRU-strukturen (initiativ, respons, uppfoljning), som beskriver hur en typisk
interaktion mellan ldrare och elev 1 andraspraksundervisning kan se ut. Léraren tar d&
initiativ (till exempel stiller en fraga), eleven ger respons (svarar pa fragan) och liararen
foljer upp det (bekriftar ifall det var rétt, rattar om det var fel). Utmaningen med den
hér typen av interaktion dr att behélla kommunikationen innehéllsmissigt naturlig, och
eleven far sillan vara i initiativ-roll och stélla fragor utan ar begriansad till respons-

rollen. (Abrahamsson, 2009.)

Det ultimata med sprakundervisning ar att man talar malspraket sa mycket som mojligt
(exempelvis CLIL-metoden, se Bergroth, 2015). I praktiken kan det vara problematiskt
att anvanda mélspréket till hundra procent, speciellt ifall det handlar om ett frimmande
sprék och eleverna precis har borjat ldra sig spraket. Frdgan &r alltsa till hur stor del
lararen kan tala malspraket inom andraspraksundervisning, jamfort med hur mycket
lararen behover tala skolspraket. I en ungersk studie konstaterade forskarna att ldraren
1 engelskundervisning anvénder skolspraket, det vill sidga ungerska, oftare &n
malspraket engelska, speciellt i de lagre arskurserna dér eleverna precis har borjat lidsa
det fraimmande spraket. Det kan finnas flera orsaker till att ldrare inte anvénder
malspraket 1 undervisningen, till exempel disciplindra problem 1 klassen. Att som
larare konsekvent anvdnda malsprdket upplevdes av ldrarna dessutom valdigt
tidskravande jamfort med att direkt forklara pa skolspraket. Tidspressen att hinna med
allt stoff inom en viss tid ledde till att larare ibland till exempel forklarade nagot pa

skolspraket istéllet for pa mélspraket. (Nagy & Robertson, 2009.)

Samma ungerska studie jamforde larares anvidnda sprdk i undervisningen i ligre
arskurser med hogre arskurser. Inte helt ovintat anvédnde ldrare 1 de hogre arskurserna
maélspraket betydligt mer &n ldrare 1 de ldgre drskurserna, eftersom elevernas kunskap
1 mélspréket var storre. For att 6ka anvindningen av malspraket 1 de 14gre arskurserna
kan ldraren anvidnda siddana fraser och meningar som &r forutsdgbara och létta att
forsta. Bland de léttaste delarna i en lektion att hdlla pd malspraket ar de delar som ar

rutinmdssiga och som eleverna vet vad som menas trots att det dr det frimmande
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spraket som talas, till exempel lektionens inledning och avslutning med
hélsningsfraser och dylikt. Exempelvis anvindes mélspraket av bade ldrare och elever
mest 1 borjan av lektionen, dér de bland annat hilsade pa varandra. Detta var mojligt
eftersom det var en indvad rutin som de gjorde varje lektion och eleverna visste redan
nir lektionen borjade vad de skulle séga. I andra delar av lektionen anvidnde ldrarna
olika mycket malspraket respektive modersmalet, beroende pd hurdan aktivitet det
handlade om och vad médlet med aktiviteten var. Aktiviteter som krivde mer
instruktioner tenderade ldrarna att forklara pad ungerska for att vara sidkra pa att
eleverna forstod. Andra aktiviteter dér forstaelse av engelska var malet talade ldraren

endast engelska. (Nagy & Robertson, 2009.)

Nagy och Robertson (2009) diskuterar flera mojliga faktorer som kan paverka vilket
sprék ldraren talar 1 andraspraksundervisning. En tidigare nimnd faktor &r tidsbristen,
det vill sidga att eleverna forvéntas prestera i sprakprov en viss takt, eller att lararen
forvéintas hinna gd igenom en viss mingd stoff inom en specifik tid. Lédraren kan da
vidlja att tala skolspriket eftersom det till exempel gar snabbare att forklara sa att
eleverna forstir. Aven lirarens personliga kunskap i malspriket kan paverka hur
mycket hen talar mélspréket 1 sin undervisning. I de lektioner som studien baserar sig
pa hade eleverna séllan mojlighet att vilja vilket sprak de talade, det vill sdga det var
oftast enligt lararens instruktioner som de talade malspraket, bland annat i borjan och
slutet av lektionerna, 1 6vriga fall talade de oftare skolspraket. Ocksa typen av aktivitet
styr vilket sprak som lararen och eleverna anvédnder. Eleverna anvander exempelvis
malspraket mycket 1 dvningar med frdgor som krdver endast korta svar, medan
ovningar som innehéller mycket text pa malspraket kan gora att ldararen kédnner sig
tvungen att anvdnda elevernas modersmal for att de ska hdnga med. I studien
konstaterade forskarna att det som framst styrde lirarens val av vilket sprak hen talade
var aktiviteten, lararens kontroll over situationen och vilken niva lararen upplevde att

eleverna var pa jaimfort med nivén pé texterna i olika 6vningar.
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3.4 Lirande 1 det andra inhemska spraket: ett finlandskt
perspektiv

Eftersom vi i Finland har tva officiella sprak, finska och svenska, fungerar sprak-
undervisningen lite annorlunda i den finldndska grundutbildningen &n i andra ldnder.
Det andra inhemska spriket dr inte nodvéndigtvis helt obekant for eleverna fran
tidigare, speciellt med tanke pa tvasprakiga elever, vilket leder till att eleverna ofta har
en annan utgangspunkt nér undervisningen i det andra inhemska spraket inleds jaimfort
med undervisning i andra frimmande sprak. Det &r dessutom inte s& stor kulturell
skillnad mellan finsktalande och svensktalande finldndare, vilket gor att det inte lika
latt uppstar svarigheter i att forsta varandra trots olika sprak. (Rusk, 2016.) Det finns
déarfor skilda riktlinjer 1 Glgu 14 for undervisning i1 det andra inhemska spréket,

andrasprak och 6vriga frimmande sprak (Utbildningsstyrelsen, 2014).

Malet med undervisningen 1 det andra inhemska spraket r att eleverna ska klara av att
anvanda spriket 1 vardagen i1 olika sammanhang, samtidigt som eleverna ska ges
verktyg for att skapa egna flersprakiga och mangkulturella identiteter. Tanken &r att
undervisningen ska vara mangsidig och varierande, bland annat genom att variera
arbetssdtt och ldrmiljoer. Dessutom ska malspraket anvindas sa ofta som mojligt i
undervisningen i1 det andra inhemska spréket. Undervisningen 1 det andra inhemska
spraket 1 Finland kan ske pa olika sitt i grundutbildningen. Det vanligaste dr att skolor
har ett utvalt undervisningssprak och undervisar det andra inhemska spraket som ett
separat larodmne. Enligt Glgu 14 ska varje elev 1 grundutbildningen ldsa det andra
inhemska spriket antingen som en lang larokurs (med borjan senast frdn och med
arskurs 3, men ibland dven tidigare), medellang ldrokurs (med borjan tidigast fran
arskurs 3, senast fran arskurs 6) eller som modersmalsinriktad ldrokurs.

(Utbildningsstyrelsen, 2014.)

Sprakbad. En skola kan vilja att anvinda tva sprik parallellt i undervisningen. Om
de tva spraken édr de bada inhemska spraken, kallas det for sprékbadsskola, dér ett av
de inhemska spraken dr undervisningssprdk och det andra ar sprakbadssprak som
anvinds 1 undervisningen i medeltal minst 50 % av tiden (storst andel i de yngre
arskurserna, medan allt mindre i dldre &rskurser). Idén med sprékbadsskolor dr att
undervisningen sker pa bade finska och svenska (alternativt samiska). Ett ldrodmne

undervisas for eleverna antingen helt pa finska eller helt pd svenska och varje ldrare
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talar endast det ena spraket. Malet med sprakbadsundervisning r att eleverna stiarker
sin kulturella identitet och blir bekant med bada inhemska spréken.
(Utbildningsstyrelsen, 2014.) Det vanligaste inom sprdkbadsundervisning i Finland &r
att eleverna ar enspréakiga, med endast lite kunskap i sprakbadsspraket. Eleverna ar
inte forbjudna att tala sitt modersmal, men de uppmuntras till att anvénda
sprakbadsspraket s& ofta som mojligt. Detta stéller krav pa ldraren att planera en
undervisning pa sprakbadsspréket sa att eleverna forstér allt innehall och ocksa blir
motiverade att sjdlva forsoka tala spraket. Mélet ar att eleverna blir funktionellt
tvasprakiga, det vill siga de kan anvinda sig av spridkbadspriket i vardagliga

situationer. (Bergroth, 2015.)

Lararen talar endast sprdkbadsspraket, men maste dnda forstd elevernas modersmal.
Sprakbadsspraket behover inte vara ldrarens modersmal, men hen maste kunna tala
sprdket flytande och naturligt sd att det blir autentiskt for eleverna. Forskare
foresprakar att ldraren anvinder sprakbadspraket speciellt 1 rutinméassiga situationer,
det vill sdga sddana situationer som aterkommer ofta, exempelvis genom att inleda
varje lektion med en hélsningsfras pa sprakbadsspraket. Daremot fér det inte blir for
ensidig och dverdrivet upprepad anvandning av spréaket, sa att situationen inte lingre

ar autentisk och naturlig. (Bergroth, 2015.)

Sprakdusch. De flesta grundskolor i Finland har endast ett huvudsakligt sprak som
skolsprék, med separat undervisning i det andra inhemska spréket. Innan ordinarie
larokurs 1 det andra inhemska spraket inleds kan man dock ordna s& kallade
sprakduschar, det vill sdga kortare inslag av lek och spel med syftet att eleverna
bekantar sig med det andra inhemska spraket (Utbildningsstyrelsen, 2014). Till
skillnad fran sprédkbad som sker i den formella undervisningen, &r malet med
sprékduschar inte att eleverna ska léra sig ett visst innehdll, utan tanken &r att de far
hora s mycket som mojligt av malspréket, och att de sjdlva far prova pa att tala
malspréket (Nikula & Marsh, 1997). Syftet ar att ge eleverna positiva upplevelser av
att hora och tala spriket sa att de utvecklar positiva attityder gentemot spriket och

sprékldrande overlag (Mehisto, Marsh, & Frigols, 2008).

Det mest centrala inom sprakduschar dr alltsd kommunikationen, att eleverna lér sig
kommunicera pd malspraket, snarare dn att eleverna talar grammatiskt korrekt. Det

sker till exempel genom att leka, spela spel och sjunga singer. Tanken ar att ldraren
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talar endast malspraket och uppmuntrar eleverna till detsamma, men i och med att
eleverna deltar i sprakduschar innan de har borjat ldsa spréket i den formella
undervisningen &r deras sprakkunskaper oftast begrinsad, vilket kan pdverka lararens
sprakanvandning. (Nikula & Marsh, 1997.) For en 6kad forstielse kan lararen anvinda
sig av visuella hjalpmedel, kroppssprak och liknande, istillet for att direkt byta sprak
eller dversitta sig sjalv (Mehisto, Marsh, & Frigols, 2008).

3.5 Spréklarande utomhus

Det finns véldigt lite tidigare forskning kring spraklarande utomhus. Fellner (2007) &r
en av de fi som diskuterar detta @mne, genom sa kallad outdoor language learning,
OLL (ung. sprakldrande utomhus; harefter OLL). Han menar att OLL kan stdda och
Oka ldrandet 1 ett sprak, bade andrasprdk och frimmande sprdk. OLL liknar annan
utomhuspedagogik 1 det avseendet att ldrandet sker utanfor det traditionella
klassrummet, ofta utomhus, och befésts efterat med handledd reflektion och diskussion
(jfr Dahlgren & Szczepanski, 1997). OLL 4r en kombination av flera olika
pedagogiska idéer. Dessutom resulterar det 1 ett mangsidigt larande, det vill sdga det
ar inte bara sprakligt utvecklande utan dven fysiskt och emotionellt. De metodologier
som tillsammans bildar OLL &r utomhuspedagogik, uppgiftsbaserat ldrande,
erfarenhetsbaserat sprakldrande, och total physical response. Nedan foljer en kort
redogorelse for dessa metodologier, med undantag av utomhuspedagogik, som redan

har diskuterats narmare i kapitel 2. (Fellner, 2007.)

Erfarenhetsbaserat sprakldrande ar en elevcentrerad metod, dir eleverna
kommunicerar s mycket som mdjligt snarare én att allt ska vara grammatiskt korrekt.
De lér sig alltsa att anvdnda spriket 1 praktiken. Typiska uppgifter fokuserar pa att
eleverna sjdlva méste anvinda spraket for att klara av dem. Av den anledningen arbetar
de oftast 1 par eller mindre grupper for att kommunikationen mellan eleverna ska 6ka.
Uppgiftsbaserat lirande utgér ifran erfarenhetsbaserat sprakldarande med ytterligare
fokus pd kommunikation, det vill sdga uppgifterna gir endast att 16sa genom att
eleverna kommunicerar. Tanken &r att istéllet for att inleda med att ldra sig sprékets
struktur borjar man med att ldra sig kommunicera och ldr sig sprikets struktur och

system med tiden. Total physical response (ung. fysisk respons) utgar ifran att
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forstéelsen av ett sprak kommer innan man lér sig att sjdlv anvdnda det. Denna metod
inleds med att eleverna kopplar spraket med fysiska handlingar, det vill séga eleverna
lar sig vad en befallning betyder genom att de gor rétt och befallningen far en
betydelse. Metoden anvénds dock séllan som primér inldrning, snarare som

komplement till eller kombinerat med andra metoder. (Fellner, 2007.)

Som det tidigare har konstaterats dr utomhuspedagogik inte ldngre ett nytt fenomen
som arbetssitt utan det finns manga former av utomhuspedagogik och en hel del
forskning inom omradet. Diaremot dr uppgiftsbaserat larande i sprakundervisning
utanfor klassrummet dnnu en ritt sa ovanlig form av sprdkundervisning. Den stora
skillnaden mellan traditionell sprdkundervisning och OLL é&r att man inom OLL kan
gora larandet verkligt pa ett helt annat sitt &n i klassrumsbaserad undervisning.

(Fellner, 2007.)

Fellner (2007) listar upp flera fordelar med den hér typen av undervisning. For det
forsta 0kar motivationen hos eleverna, vilket i sin tur leder till 6kat ldrande. Vidare
kan det kdnnas mer autentiskt att flytta sprakundervisningen utanfér klassrummet,
beroende pa vad man utfor for uppgifter, vilket ocksa 6kar elevernas motivation. Nar
eleverna trivs med undervisningen utomhus forbattras dven deras attityder till bade
sprakundervisningen och sjilva spraket, vilket ocksa gynnar ldrandet. Vidare kan dven
sjdlva larmiljon spela en stor roll i elevernas ldrande, bland annat for att eleverna kan
anvédnda alla sinnen i undervisningen, och en utdkning av 1armiljo mojliggor storre
variation av arbetssitt. Liksom 6vrig utomhuspedagogik kan vara helhetsskapande och

amnesintegrerande, kan d&ven OLL fungera pa samma sétt. (Fellner, 2007.)

Mueller (2009) lyfter fram négra utgdngspunkter som man som lérare bor fundera pa
innan man bdrjar undervisa sprak utomhus, som kan hjilpa lararen motivera
sprékundervisning utomhus. For det forsta maste ldraren kunna motivera varfor man
ska flytta undervisningen utomhus, bland annat kunna redogoéra for vilka fordelar det
finns, och varfor det kan vara béttre dn traditionell undervisning. Vidare bor ldraren
veta pd vilket sitt undervisning utomhus borde organiseras for att maximera larandet,
det vill sdga hur man undervisar utomhus. I samband med det dr det viktigt att kdnna
till vad som hénder om uppgifterna dr for svara respektive for litta. Malet ar att planera

saddana uppgifter som ger eleverna mojlighet att uppnd sé kallat flow (ung. flyt/flode).
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For svara uppgifter leder till &ngest, medan for 14tta uppgifter leder till att eleverna blir

uttrakade.

Det finns mycket lite forskning kring specifikt att undervisa sprak utomhus, det vill
siga OLL-metoden (Fellner, 2007). I en studie om ldrares upplevelser av
utomhuspedagogik i1 arskurs 7-9, visade det sig dock att uteundervisning okade
kommunikationen mellan eleverna. Speciellt upplevde ldrare i andra- och
tredjespraksundervisning att eleverna vagade tala mer pad malspréket. En av orsakerna
upplevdes vara att det 6kade fysiska utrymmet gjorde att inte alla i klassen kunde hoéra
nir eleverna talade, vilket gjorde att eleverna vagade tala det frimmande spraket mer
och den muntliga kommunikationen pad malspraket 6kade. P4 samma sétt upplevde
lararna att det dven blev léttare for dem att kommunicera med eleverna vilket senare

underldttade bedomning och utvirdering. (Fégerstam, 2014.)
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4 Forskningsfragor, metoder och genomforande

I detta kapitel presenteras de forskningsansatser och metoder som priglar
undersokningen. Forsta delen av kapitlet fokuserar pa de teoretiska ramarna for denna
avhandling, det vill sdga vilken forskningsansats och forskningsmetod som préglar
arbetet. Vidare beskrivs sjdlva undersokningen, vilka datainsamlingsmetoder som har
anviants och hur det insamlade materialet har bearbetats och analyserats.
Forskningsprocessen 1 detta arbete &r lite annorlunda @n normalt 1 den bemaérkelsen att
inga forskningsfrdgor preciserades innan datainsamlingen genomfordes, utan de
klarnade forst efterat. Av den orsaken presenteras forskningsfragorna forst i samband
med dataanalysen. Kapitlet avslutas med att studiens validitet och reliabilitet, samt

etiska aspekter lyfts fram.

4.1 Val av forskningsansats

Det finns olika typer av vetenskapliga teorier och teoretiska perspektiv. Valet av
inriktning for en studie styr senare hur man samlar in data och hur det analyseras.
Malet med hermeneutisk vetenskapsteori ér att beskriva ménniskors livsvérld, vilket
man gor genom att pd olika sitt tolka individers beteenden och deras uppfattningar.
Detta skiljer sig mot annan vetenskapsteori, exempelvis positivismen, dir man
undviker att tolka resultat utan istéllet bildar teorier av det som gar att observera och
mata. Det finns dock véldigt olika perspektiv inom hermeneutisk vetenskapsteori
ocksa. Det gemensamma for dessa perspektiv dr att man forsoker forstd ménniskors
beteenden, men tillvigagangssittet, till exempel hur man samlar in och analyserar
material, dr vildigt olika beroende pa vilken forskningsansats man utgar ifrén.

(Hartman, 2004.)

Vanliga perspektiv som man kan ta ndr man genomfor hermeneutiska studier ar
fenomenologi, etnografi eller etnometodologi. Inom fenomenologi studerar man hur
ménniskors tidigare erfarenhet och kunskap paverkar hur man tolkar nya fenomen eller
erfarenheter. I etnografiska studier observerar man individer som tillhor en viss kultur
eller grupp 1 ett samhélle. Antagandet dr att individer paverkas av den kultur eller

grupp man tillhdr, och undersdkningar sker ofta genom observation dér forskaren ska

38



Karin Madsén

undvika att applicera sin forforstaelse pa situationen. (Hartman, 2004.) Liknande som
etnografin tar man ocksd inom etnometodologin i beaktande att individer tillhor en viss
grupp eller kultur, men man fokuserar mer pa den vardagliga situationen och det
sociala sammanhang som individen befinner sig i (Hartman, 2004; Patel & Davidson,

2011).

En forskare inom etnometodologi studerar exempelvis ménniskors handlingar och
forsoker forstd hur ménniskor ténker och interagerar med varandra i en kultur genom
att ofta sjdlv delta i kulturen eller sammanhanget och bli en del av den omgivande
miljon. Liksom i etnografiska studier strdvar man séllan till att na en slutgiltig sanning
1 etnometodologiska studier eftersom kulturer och samhéllet stédndigt &r 1 fordndring.
Istdllet observerar man pa vilket sdtt ménniskor handlar och ténker i specifika
situationer. (Patel & Davidson, 2011.) Studien 1 denna avhandling har bade
etnografiska och etnometodologiska drag, eftersom syftet dr att studera elever 1 ett
sammanhang, naturskolan, och hur de interagerar socialt med varandra och med

lararen (jfr Patel & Davidson, 2011).

Trots att val av forskningsansats kan styra en studie och hjilper forskaren att vélja
undersokningsmetod och liknande, &r vigen aldrig forutbestdmd utan forskaren kan
fritt vdlja metod och tillvigagangssitt enligt vad som bést svarar pa forskningsfragorna
(Bell & Waters, 2016). Det ar heller inte ovanligt att man inom etnografiska och
etnometodologiska studier byter inriktning pd forskningen mitt 1 en studie ifall det ar

motiverat (Patel & Davidson, 2011).

4.2 Undersokningens uppldgg och val av forskningsmetod

Eftersom resultaten i denna avhandling baserar sig pd endast en klass elever under en
utedag kan man séga att uppldgget ar en fallstudie. I en fallstudie undersdker man en
avgransad grupp ménniskor, en specifik organisation, enskilda individer eller
liknande. Fallstudier karaktiriseras av att man forsoker samla s mycket information
som mojligt for att ge en helhetsbild av det som undersoks. Det dr vanligt att man
anvénder sig av flera olika datainsamlingsmetoder for att i en tillrdckligt bred bild av
det som undersdks. (Patel & Davidson, 2011.) En fallstudie fungerar bra speciellt ifall

man &dr ensam forskare i ett projekt. Kritik som riktar sig mot detta uppligg ifragasatter
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hur man kan dra négra slutsatser med endast ett fall som exempel. En fallstudie kan
dock ocksa fungera som en pilotstudie som man bygger vidare pad med andra studier.

(Bell & Waters, 2016)

Enligt Patel och Davidson (2011) kan man dela in forskning enligt hur mycket tidigare
forskning som genomforts inom omradet. En explorativ forskning undersoker ett
omride som det inte finns s& mycket tidigare forskning om. Explorativa forskningar
stravar ofta till att vara heltdckande for att ge en sé bred bild om omradet som mojligt,
och man samlar ofta in data med flera olika metoder. Deskriptiva undersokningar
forsoker diremot beskriva ett mer specifikt tema inom ett omrdde som man redan
genomfort en del forskning. Den tredje typen av forskning baserar sig pa ett
problemomréade som &r relativt bekant fran tidigare. Innan undersékningen formulerar
man da en hypotes som testas genom en hypotesprovande undersékning.
Undersokningen i1 denna avhandling dr explorativ, eftersom det finns knappt om

tidigare forskning kring sprakundervisning 1 naturskola.

Forskning som utgér frdn hermeneutisk vetenskapsteori dr for det mesta kvalitativ,
medan forskning inom positivismen ar kvantitativ (Hartman, 2004). Ofta kan man
redan utgdende fran studiens syfte och forskningsfrigor sdga om en studie &r i
huvudsak kvalitativ eller kvantitativ. Studier dar man vill ta reda pa skillnader mellan
olika fenomen eller ddr man vill méta nagot fenomen klassas som kvantitativa.
Datainsamling sker ofta 1 form av métningar av olika slag som gar att bearbeta och
analysera statistiskt. I studier som &r mera kvalitativt inriktade stravar man istéllet efter
att tolka eller forsta ett fenomen. Datainsamling sker till exempel genom intervjuer
eller observationer som analyseras tolkande. Ibland kan det vara nddvéndigt att
anvinda sig av kvantitativa datainsamlingsmetoder trots att en studie i huvudsak &r
kvalitativ eller vice versa, och det &r till och med vanligt att en undersékning har bade
kvalitativa och kvantitativa drag. Trots det &r det 4nd4 alltid den ena typen som é&r
dominerande for en studie. (Patel & Davidson, 2011.) Eftersom studien i denna
avhandling ar en fallstudie med drag av bade etnografi och etnometodologi ér den i

huvudsak kvalitativ.
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4.3 Datainsamlingsmetod

Typiska datainsamlingsmetoder for fallstudier &r observation och intervju (Bell &
Waters, 2016), vilka ocksé har anvénts som metoder i denna avhandling. Kdnnetecken

for bada datainsamlingsmetoderna presenteras i foljande stycken.

4.3.1 Videoobservation

Inom explorativa undersOkningar &r observation en av de vanligaste
datainsamlingsmetoderna eftersom det material man samlar in dr 6vergripande och kan
kompletteras med vidare undersokningar. Observation dr ett bra alternativ ndr man
undersoker naturliga situationer och manniskors vardagliga beteenden. Det ar ocksa
en tacksam metod med tanke pa att det inte krdvs mycket av respondenterna som
deltar. Innan sjédlva observationssituationen bor forskaren ha tagit stidllning till vad som
ar malet for observationen, hur observationen ska genomféras och vilken roll

observatoren tar i situationen. (Patel & Davidson, 2011.)

I strukturerade observationer vill man observera nigot specifikt, vilket krdver att man
pa forhand gor upp ett observationsschema som man sedan foljer nir man observerar.
Om malet med observationen ar att samla in sa mycket information som mojligt, som
ofta &ar fallet 1 till exempel explorativa undersokningar, genomfér man istéllet
ostrukturerade observationer. Sddana observationer krdver inga observationsscheman
som man har planerat pa forhand. Daremot dr det bra att under observationstillféllet
skriva ner korta anteckningar eller nyckelord och sa fort som mojligt efter
observationen skriva ner en mer detaljerad redogorelse dver vad man observerat. (Patel

& Davidson, 2011.)

Som observatdér kan man vilja att vara deltagande, det vill siga ta en aktiv roll 1
situationen eller gruppen. Om man &r en deltagande observatdr maste man beakta ifall
situationen verkligen &r autentisk eller inte, alltsd ifall forskaren paverkar det naturliga
beteendet 1 gruppen. Som icke-deltagande observatoér undviker man detta dilemma
eftersom forskaren da inte tar en aktiv del i gruppen utan befinner sig utanfor
situationen. Man maste &dnda ta 1 beaktande att endast ndrvaron av observatoren kan
stora gruppens naturliga beteenden. Ofta behdver man vinta en stund innan man
pabdrjar observationen sé att gruppen hinner vénja sig vid observatdren och sluta tinka
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pa att hen dr ndrvarande. Nagot som &r viktigt att notera med observation som metod
ar att man endast ser det som kommer fram i situationen. Ibland kan beteenden
paverkas av ndgot som hént tidigare som inte forskaren kénner till (Patel & Davidson,

2011).

Observationen 1 denna studie var ostrukturerad, och observatorerna var icke-
deltagande. Inga anteckningar fordes dock, trots Patel och Davidsons (2011) tidigare
nimnda rekommendation, eftersom det var en videoobservation, och fokus lag istéllet
pa att filma eleverna. Att genomfora en observation med hjélp av videofilm lampar sig
vil for etnografiska och etnometodologiska studier eftersom det dr en effektiv metod
som gor att man far mycket data insamlat pd samma géng, det vill siga manga
situationer och hindelser. Utmaningen som uppstar for observatoren ar att efterat
gallra ut endast de relevanta delarna ur det insamlade materialet, men samtidigt
underléttar det observatorens uppgift att observera, eftersom man kan gi tillbaka och
titta pa materialet flera ganger. Nir man anvéinder video som datainsamlingsmetod
finns det flera saker man bor ta stillning till, vilket ar bra att fundera pa och bestimma
innan man genomfor undersokningen. Man bor bland annat bestimma var man
placerar kameran, vem som har pé sig mikrofoner, vart man riktar kameran, om man
filmar langt ifran eller néra, och sé vidare. (Derry m.fl., 2010.) Ndrmare detaljer kring

hur videoobservationen genomfordes 1 denna avhandlings undersokning ges i 4.5.

4.3.2 Intervju

Efter att videoobservationen genomforts konstaterades det att en intervju med
naturskoleldraren som ledde naturskoledagen var motiverad. En intervju kan planeras
pa olika sétt, beroende pa vad som é&r syftet och malet med intervjun och hurdan data
man vill komma at. Man kan till exempel planera och utfora exakt likadana intervjuer
med alla respondenter, och fi resultat som har en hog grad av standardisering. Manga
kvalitativa intervjuer har dock en 14g grad av standardisering, det vill sdga intervjuaren
formar intervjun efter den som svarar pa frdgorna, till exempel genom att formulera
sig annorlunda eller stélla frdgorna i annan ordningsfoljd. (Trost, 2010.) Eftersom det
har utforts endast en intervju i1 denna studie kan man inte jimfora intervjuer med
varandra. Daremot kan man konstatera att intervjun har 14g grad av standardisering i

den bemirkelsen att intervjun formades enligt hur respondenten svarade.
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Intervjuer kan ocksa vara strukturerade och ostrukturerade. Definitionen pd termen
strukturerad kan variera beroende p4 om man syftar pa strukturering av sjilva temat
for intervjun, eller for frdgorna. Nar man talar om strukturerade intervjuer inom
kvalitativ forskning syftar man oftast pd att sjdlva intervjun ar strukturerad, det vill
siga den handlar om ett specifikt d@mne, medan fragorna i intervjun kan vara
ostrukturerade, det vill sdga 6ppna fragor som kan ge upphov till olika svar beroende
pa den som intervjuas. (Trost, 2010.) Intervjun i denna avhandling ar strukturerad
eftersom den handlar endast om naturskola och sprakliarande i naturskola utan att gé
in pd andra omraden. Diremot dr fragorna 6ppna, och i situationen fragas foljdfragor

enligt behov.

Nér man planerar en kvalitativ intervju behdover man nédvindigtvis inte ha en lang
lista med fardigt formulerade fragor. Istillet gor man upp en plan, en intervjuguide (se
Bilaga 1) som kan innehélla ndgra fragor, men som fokuserar pd vilka delomrdden man
vill intervjua respondenten om. Det viktiga dr att intervjuaren vet precis vad som dr av
intresse, sd att man kan stélla relevanta foljdfragor och stilla fragorna 1 en passande
ordning. (Trost, 2010.) Infér intervjun med naturskoleldraren gjorde jag upp en
intervjuguide utgaende fran temat och syftet med avhandlingen. Under intervjun med

naturskoleldraren foljde jag intervjuguiden och stillde foljdfrdgor dar det var relevant.

Néar man utfor en intervju behdver man ocksd bestimma huruvida man spelar in
intervjun eller inte. De finns manga fordelar med att spela in en intervju: man kan ga
tillbaka och lyssna pa svaren upprepade ganger, man behdver inte anteckna allt som
den intervjuade sidger utan man kan fokusera pa att lyssna. Det som kan tidnkas vara
negativt med att spela in intervjuer dr att det tar véldigt lang tid att bearbeta materialet,
speciellt om man utfér ménga och langa intervjuer. Dessutom ser man inte hur den
intervjuades minspel eller kroppssprak, vilket kan gora att man missar sma detaljer.
For att undvika detta dr det bra om man som forskare sjélv har mojlighet att utféra
intervjun, istéllet for att ha assistenter som gor det. (Trost, 2010.) Man bor dock minnas
att ifall man spelar in en intervju behdver den intervjuade ge sitt samtycke till det (Patel

& Davidson, 2011).
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4.4 Urval och avgransningar

Nér man planerar en undersokning behdver man ta stéllning till hur man avgransar
undersokningen, det vill siga vem som é&r maélgruppen, och hur man viljer
respondenter. [ vissa fall kan det vara mojligt att gora en sa kallad totalundersokning,
dér alla i mélgruppen inkluderas i det insamlade datamaterialet. Det &r dock vanligare
att man viljer ett antal respondenter som far representera malgruppen. (Patel &

Davidson, 2011).

Malgruppen for denna avhandlings undersokning ar finsksprakiga elever som deltar i
en naturskoledag pa svenska. Val av respondenter i undersokningen till denna
avhandling skedde genom att jag var 1 kontakt med naturskoleldraren och bestamde
tillsammans med henne vilken dag det passade bést att jag foljde med och samlade in
material. Av alla elever som deltog 1 naturskoledagen var det endast négra elever som
fungerade som respondenter, det vill sdga som observerades under dagen. Detta
slutliga urval gjordes tillsammans med elevernas svenskaldrare som kunde hjilpa mig
vilja ut elever som hade olika sprakniva i svenska, for att fi ett s representativt urval

som mojligt (jfr Trost, 2010).

Planen var ursprungligen att tvd naturskoledagar med tva olika klasser 1 arskurs 6
skulle observeras for att fa tillrackligt med material. Det andra tillféllet blev dock
inhiberat av flera orsaker. I och med att det dr en explorativ fallstudie konstaterades
det att materialet som samlades in under det fOrsta tillféllet var tillrdckligt och inget

ersattande tillfalle ordnades.

4.5 Genomforande och beskrivning av respondenterna

Undersokningen 1 denna avhandling dr genomford under en naturskoledag med
finsksprakiga elever i drskurs 6, samt genom en intervju med naturskoleldraren. Innan
undersokningen genomfordes, skickades infobrev ut till ldrare om undersokningens
syfte och hur datainsamlingen skulle g till (Bilaga 2). Nar ldraren gatt med pa att med
klassen deltar 1 undersokningen, skickades lovblanketter hem till elevernas

vardnadshavare, for att fa deras tilldtelse att videofilma eleverna och spela in deras
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dialoger (Bilaga 3 och 4). I blanketten fick vardnadshavarna @ven vilja ifall de gav

tillatelse eller inte till att materialet far anvindas i vidare forskning.

Under naturskoldagen arbetade eleverna mycket i mindre grupper. Tva smégrupper
observerades nirmare under dagen, totalt sju elever. I dessa grupper fanns det bade
elever som liste l1&ng svenska, med start redan i arskurs 4, och elever som laste kort
svenska, det vill siga de hade borjat samma host som naturskoledagen ordnades. I och
med att undersokningen genomfordes i september innebar detta att de elever som liste
kort svenska hade lést svenska endast nagra veckor innan naturskoledagen dgde rum.
Fordelningen i grupperna var relativt lika, det vill siga i grupp 1 hade tva av fyra elever
last lang svenska, medan i grupp 2 hade tvad av tre elever ldst lang svenska.
Konsfordelningen 1 grupperna var jimn, totalt deltog fyra pojkar och tre flickor.
Eftersom kon inte anses relevant i denna avhandling har det inte tagits 1 beaktande

desto mer 1 resultatredovisningen.

For att gora genomforandet sa smidigt som mojligt planerades videoobservationen pa
forhand, 1 enlighet med vad Derry m.fl. (2010) foreslar, bland annat hur ménga
kameror som skulle anvidndas och var de skulle placeras. Under naturskoledagen
anvindes totalt tre filmkameror till att samla in material. En av videokamerorna var
stationdr, det vill sdga den placerades pa ett stativ och flyttades inte desto mer utan
filmade ett specifikt omrade. Den anvindes 1 de 6vningar dér eleverna inte rorde pa
sig allt for mycket utan var samlade inom ett relativt begrénsat omrade. De Ovriga tva
kamerorna var barbara, och anvédndes for att filma in de tvad smagrupperna i de vningar

dar de rorde pé sig mer.

Eftersom jag skriver denna avhandling ensam tog jag hjédlp av en annan studerande
under dagen sé att vi kunde filma in bdda grupperna samtidigt. Vi hade tillsammans
kommit 6verens om hur videoobservationerna skulle genomforas, och vi filmade pa
liknande sitt sa att materialet skulle vara jamforbart. Var roll som observator var icke-
deltagande, det vill sdga vi deltog inte 1 nagra diskussioner med eleverna och hjilpte
dem inte utan filmade endast (jfr Patel & Davidson, 2011). Eleverna i de tvd grupperna
fick en mikrofon per man som sattes fast pd eleverna sé att de inte storde eller hindrade
dem pa nagot sétt under dagen. Mikrofonerna spelade in deras dialoger samtidigt som
bdda grupperna filmades in. Eleverna verkade relativt snabbt vinja sig vid bade

mikrofonerna och att de filmades in. Eftersom alla elever som fungerade som
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respondenter var forsedda med mikrofoner, behdvde vi inte filma eleverna alldeles
bredvid dem for att spela in deras dialoger, utan vi kunde filma lite mer pé avstand sa
att hela gruppen syntes pa bild. Det var dessutom tacksamt att alla elever var forsedda
med mikrofoner eftersom de relativt ofta utforde uppgifter dar de delade pé sig och

sprang omkring i skogen. Naturskoledagen rickte totalt cirka 2,5 h.

En tid efter naturskoledagen intervjuades naturskoleldraren som undervisade i
naturskoledagen. Liraren hade varit med nir projektet fick sin borjan ar 2016 och
undervisat naturskoledagarna sedan dess. I och med att hon varit med om
naturskoledagen ndr undersokningen genomfordes visste hon vad undersokningen
gick ut pa och hon var medveten om vad syftet for intervjun var. Under intervjun foljde
jag Trosts (2010) rad for hur man haller kvalitativa intervjuer: jag undvek att avbryta
lararen, och 14t henne tidnka efter trots att det ibland uppstod tystnad och jag undvek
att stélla allt for ledande fragor och att anvinda negationer eller pdstdenden. Intervjun
med naturskoleldraren spelades in med naturskoleldrarens lov for att fa med alla

detaljer. Intervjun blev totalt en timme lang.

4.6 Databearbetning

Efter en genomford undersokning bor man ta stdllning till det insamlade materialet och
bestimma hur det ska bearbetas. I foljande stycken redogors for hur databearbetningen
av materialet fran videoobservationen och intervjun har gatt till, det vill sdga vilka

delar av materialet som har transkriberats och hur transkriberingen har genomforts.

Datamaterialet fran videoobservationen bestdr dels av videofilmer som filmades in
med hjdlp av stativkamera och flyttbar kamera, dels av ljudfiler fran mikrofoner som
eleverna hade pd sig. Innan man borjar analysera material frdn en videoobservation i
detalj bor man gé igenom materialet och vélja ut de delar som é&r av intresse. Detta dr
en form av urval, det vill sdga man viljer bort delar som inte &r relevanta for
undersdkningen. En bra idé ar att utgdende frén syftet och forskningsfragorna vilja ut
vad man analyserar av materialet, men det &r ocksa mojligt att tvirtom utgé frén fardigt
insamlat material och planera en analys i efterhand. (Derry m.fl., 2010.) Nér

naturskoledagen var dver och materialet hade samlats in, gick jag igenom det for att
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skapa mig en helhetsbild av materialet och for att avgora vilka delar som var mest

intressanta och relevanta for min avhandling utgaende frin syftet med avhandlingen.

Alla delar i materialet som ansags vara relevanta for avhandlingen har transkriberats,
alltsé skrivits ner i textformat. Nar man transkriberar exempelvis videomaterial skriver
man ner i textform verbala dialoger och annat som hénder i filmen, for att sedan kunna
analysera det (Derry m.fl., 2010). Pa liknande sitt transkriberar man intervjuer, men
dé fokuserar man endast pa det som talas och inte vad som hénder (Trost, 2010).
Eftersom syftet med denna avhandling ar vildigt overgripande, det vill sdga att
beskriva svenskundervisning i naturskola, transkriberades storsta delen av allt insamlat
material. Det som har ldmnats bort fran naturskoledagen ar till exempel en matpaus
som eleverna hade under dagen, som inte var en del av naturskoleprogrammet.
Intervjun med naturskoleldraren bearbetades pa liknande sitt, det vill sdga jag gick
igenom materialet for att avgora huruvida alla delar var av intresse eller inte for
avhandlingen. Inga delar frdn intervjun valdes dock bort, utan hela intervjun
transkriberades for att kunna analyseras 1 sin helhet. Transkriberingen av ljudfilerna
fran videoobservationerna och intervjun genomfordes i FTW Transcriber version 3.9.
Transkriberingen av videoobservationerna gjordes dven delvis i Animotica video
editor, version 1.1.69.0, dir ljudfilerna passades med videon, for att kunna tolka vad

som sker samtidigt som jag horde vad de talade om.

Av konfidentiella skil &r elevernas namn borttagna i alla citat och ersatta med
bokstavs- och sifferkombination. Bokstaven A eller B anger om det dr en elev fran den
forsta eller andra gruppen som observerades. Eleverna inom grupp A och B skiljs at
med siffror, dvs. eleverna i grupp A bendmns A1-A4 (A1l och A2 laser lang svenska;
A3 och A4 kort svenska), medan eleverna i grupp B bendmns B1-B3 (B1 och B2 liser
lang svenska; B3 ldser kort svenska). Ibland dr det oklart vem det &r som talar, da
bendmns eleven helt enkelt som “Elev”. Citat frdn naturskoleldraren under
naturskoledagen forkortas NL, och citat frén elevernas svenskaldrare forkortas SL. I
transkriberingen utgick jag ifrin Abo Akademis transkriberingsregler (Abo Akademi,
u.d.). Nedan redogors for hur symboler och andra tecken tolkas i de transkriberade

citaten.

Anvindningen av tecken och symboler har inspirerats fran andra transkriptionsnycklar

(Skriv sa pennan gloder, 2015). Alla tecken som forekommer i de transkriberade

47



Karin Madsén

citaten sammanfattas i Tabell 1. Handlingar, kroppssprak och annat non-verbalt &r
utmirkta inom asterisker (*). For att se till sé att citaten ar forstaeliga for l4saren, har
korta forklaringar lagts in med hakparentes [ ] i de fall dar det behdvs. Om en person
sagt ndgot med en kénsla som dr viktig for forstdelsen av innehéllet i meningen, till
exempel ironiskt eller skrattande, &r kénslan insatt mellan snedstreck. Nir en elev sdger
en kort kommentar mitt i en annan elevs ldngre mening dr den korta kommentaren
insatt i meningen med hakparentes. Ibland talar eleverna samtidigt, vilket markeras
med att det som Overlappar dr understreckat. Delar av meningar som inte kunde
uppfattas via materialet markeras med (xx). Kort paus 1 meningen markeras med (.),
lang paus med (...). Namn pa andra elever som nagon sdger hogt dr censurerade och

ersatta med den bokstavs- och sifferkombination som representerar eleven i fraga.

Tabell 1.

Transkriptionsnyckel.

Symbol | Forklaring

*ord* Markerar handlingar

[ord] Skribentens tillagg; citat av

annan person

(xx) Ohorbart

) Kort paus

(-r) Lang paus

ford/ Kénsla

ord Overlappande dialog

ord- Personen avbryter sig sjélv eller

dndrar plotsligt meningens gang

Citat frn intervjun med naturskoleldraren dr inbakade i texten men skrivna med
kursiverad stil. For att undvika att avslja nagot om lirarens identitet (jfr Trost, 2010)
och fOor att gora texten mer ldsvinlig har talsprak och dialektala ord #ndrats till
skriftsprak (jfr Abo Akademi, u.4.). Overflddiga ord eller upprepningar har tagits bort
for att bibehélla ett flode 1 texten, men 1 vrigt dr den transkriberade texten direkta citat

frén intervjun.
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I de transkriberade citaten fran naturskoledagen forekommer det véldigt mycket
finska, eftersom respondenterna var finsksprékiga elever. Eleverna anvinde dessutom
valdigt mycket finskt talsprak, det vill sdga de forkortade ord och meningar. Eftersom
jag inte sjalv talar flytande finska har jag valt att inte dndra citaten till finskt skriftsprak,
utan citaten dr transkriberade helt enligt hur eleverna talade. For att underlitta
forstaelsen for ldsaren r alla citat dock Oversatta till svenska. I dverséttningarna har
det som eleverna talade pa svenska markerats med kursiv text, for att tydliggdra vad

eleverna siger pa finska respektive svenska.

4.7 Precisering av forskningsfragor och analys av data

Som det har konstaterats tidigare dr denna avhandling av explorativ karaktér eftersom
det finns valdigt lite tidigare forskning inom temat. Av denna orsak var det ocksé oklart
innan undersdkningen genomfordes vad man skulle kunna géra med det insamlade
materialet, hur det bor bearbetas och analyseras. Detta ledde till att forskningsfragorna
preciserades forst efter att undersokningen hade genomforts. Ursprungligen var det
tankt att avhandlingen skulle fokusera frimst pd naturskola som larmilj6, snarare &n
specifikt svenskundervisning i1 naturskola. Efter datainsamlingen blev det dock
uppenbart att svenskan hade en véldigt central roll 1 naturskoledagen och har déarfor
inkluderats 1 forskningsfrdgorna. Utgaende frdn syftet med avhandlingen och

datainsamlingen har slutligen tre forskningsfragor utarbetats.

1. Vad kénnetecknar naturskola i svenskundervisning ur ett lararperspektiv?
2. Hur ser interaktionen ut mellan eleverna i svenskundervisning 1 naturskola?
3. Hur ser interaktionen ut mellan elev och ldrare i svenskundervisning i

naturskola?

For att svara pa forskningsfrdgorna har det insamlade materialet analyserats pa olika
sitt. Det utmanande och samtidigt befriande med kvalitativa analyser &r att det séllan
finns fardiga modeller som man foljer ndr man bearbetar och analyserar materialet,
utan forskaren ér sjélv ansvarig 6ver att planera och genomfora analysen. Beroende pé
vad man vill undersdka och hurdan typ av data man har tillgdng till kan en analys ske
pa olika sitt. (Patel & Davidson, 2011.) Det finns dock riktlinjer for hur man kan

bearbeta och analysera de data man har tillgéng till. Man kan till exempel skapa olika
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kategorier eller sammanfatta materialet i beréttelser (Fejes & Thornberg, 2009). For
att bli bekant med det transkriberade materialet och kunna avgora vilken analysetod
som dr lampligast har jag last igenom materialet flera ganger och gjort kontinuerliga
anteckningar vid behov under datainsamlingen, databearbetningen och analysen (jfr

Patel & Davidson, 2011).

En del av det insamlade materialet har resulterat i narrativa analyser. Som begrepp
syftar narrativ pa flera meningar som tillsammans bildar en helhet. Inom kvalitativa
studier kan man ytterligare definiera narrativ som en sammanhéngande beréttelse som
skapas utgdende frdn héndelser och ménskliga handlingar. Man gor vidare skillnad
mellan analys av narrativ och narrativ analys. Niar man har tillgang till flera narrativ,
kan man analysera dem och hitta gemensamma kategorier eller teman. I en narrativ
analys ddremot, dr narrativet istillet resultatet av analysen, det vill siga narrativ skapas

utgdende fran insamlat data. (Polkinghorne, 1995.)

Narrativ analys kan ge forklaringar till hur fenomen fungerar eller varfér nigot har
hint. Man utgar ifrédn ett antal frdgor som man forsoker svara pd nir narrativen
sammanstills. Utmaningen med att skapa narrativa analyser &r att hitta den roda traden
mellan det insamlade datamaterialet och sammanfatta dem pa ett fungerande sitt.
Datamaterialet kan komma fran flera olika kéllor, och forskarens uppgift ar att
integrera dem med varandra och sammanfoga dem pa ett logiskt sétt si att de bildar en
berittelse. Det dr dock inte tillatet att sjdlv tolka materialet, utan analys 1 detta fall
innebdr endast sammanstillning av narrativen. Det &dr endast tilldtet som forskare att
sjalv tolka narrativen i det tidigare nimnda fallet med analys av narrativ, eftersom det
da ar narrativen som utgdér datamaterialet. (Polkinghorne, 1995.) De narrativa
analyserna 1 denna avhandling baserar sig 1angt pa interjvun med naturskoleldraren,

men dven 1 viss min pd videoobservationerna fran naturskoledagen.

En annan analysmetod som anvints for att analysera det insamlade materialet &r
kategorisering. Att kategorisera innebidr att man hittar likheter och skillnader 1 sitt
material och delar in materialet i olika delar, det vill siga kategorier (Fejes &
Thornberg, 2009). Oftast behdver man bearbeta sina kategorier flera ganger innan man
ar klar och har bildat de slutliga kategorierna (Patel & Davidson, 2011), vilket jag har
gjort i denna avhandling. De slutliga kategorierna i denna avhandling &r dessutom vid

behov indelade i aspekter.
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4.8 Validitet och reliabilitet

For att en kvalitativ studie ska ha en god kvalitet bor forskaren ta i beaktande dess
validitet och reliabilitet — eller motsvarande begreppen trovardighet och tillforlitlighet
som man ocksa talar om. Det problematiska &r att kvalitativ forskning kan se valdigt
olika ut, beroende pa vad man vill undersoka, vilken datainsamlingsmetod man
anvénder eller hur man analyserar det insamlade materialet. Det blir darfor svart att
kontrollera huruvida studiens resultat dr valida och reliabla enligt specifika riktlinjer
eller regler, vilket man kan gora inom kvantitativ forskning. (Patel & Davidson, 2011.)
Istéllet kan man tala om validitet som ett bredare, mer omfattande begrepp som syftar
pa hela forskningsprocessen, dnda fran borjan till slut. Ifall man kan visa pa hela
forskningsprocessens validitet, kan man motivera varfor studien é&r tillforlitlig,

trovardig och av god kvalitet. (Merriam, 1994; Patel & Davidson, 2011.)

Inom kvalitativa studier talar man till exempel om inre och yttre validitet (Merriam,
1994). Med inre validitet syftar man pd huruvida resultaten 1 en studie verkligen ger
en bild av verkligheten, det vill sdga dr de verklighetstrogna eller inte. Ett sitt att
kontrollera en studies inre validitet dr anvénda sig av triangulering, vilket innebér att
man validerar studien genom att anvidnda sig av flera olika datainsamlingsmetoder
eller genom att samla in data frén flera olika kéllor. Triangulering kan ocksa innebédra
att flera forskare deltar i studien eller studerar samma foreteelse. (Merriam, 1994; Patel
& Davidson, 2011.) I denna avhandling har triangulering anvénts genom att bade
observation och intervju har fungerat som datainsamlingsmetoder. Andra sitt att
sakerstdlla den inre validiteten ar till exempel att observera en foreteelse under en
langre tid, eller upprepade ginger (Merriam, 1994), vilket delvis har gjorts i denna
avhandlings undersokning eftersom bada grupperna som observerades genomforde

samma uppgifter.

Yttre validitet syftar & andra sidan pé ifall studiens resultat kan relateras till och sidga
nigot om liknande situationer, det vill sdga ifall resultaten &r generaliserbara
(Merriam, 1994). Fallstudier &r normalt inte generaliserbara om man strévar efter att

generalisera resultaten till att gélla for alla i en storre population. Daremot kan man
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tala om generaliserbarhet i den bemairkelsen att det enskilda fallet kan ge en bredare

forstaelse for liknande kontexter och situationer (Patel & Davidson, 2011).

Att tala om reliabilitet i en kvalitativ fallstudie dr problematiskt eftersom reliabilitet
traditionellt utgar ifran att en undersékning ska kunna upprepas av ndgon annan och
resultera i samma resultat, vilket inte nddvandigtvis dr mojligt 1 en fallstudie. Dels
kanske den undersokta situationen &r s unik att den inte gér att upprepa pa samma
sitt, dels kanske respondenterna har dndrat asikter eller fatt nya erfarenheter som
paverkar resultaten i en ny undersokning (Merriam, 1994; Patel & Davidson, 2011).
Reliabilitet 1 kvalitativa studier handlar istdllet snarare om att sdkerstdlla att
forskningsprocessen gar ritt till, exempelvis genom att man véljer respondenter som
man tror ger mest tillforlitliga resultat, eller genom att anvinda de mest ldmpade
analysmetoderna (Merriam, 1994). Patel och Davidson (2011) konstaterar att ”om
frdgan lyckas finga det unika situation [sic/] och detta yttrar sig 1 variation 1 svaren sa

ar detta viktigare dn att samma svar alltid erhélls.” (s. 106).

Studiens validitet bor dven sdkerstillas ndr man presenterar resultaten, sa att studien
verkar trovirdig for lasaren. Detta kallas for kommunikativ validitet och kan
astadkommas genom att man utforligt motiverar hur bearbetningen av materialet har
gatt till och vilka analysmetoder som anvénts (Patel & Davidson, 2011). De narrativa
analyserna i denna avhandling kdnnetecknas exempelvis av att de utgar ifran intervjun
med naturskoleldraren och videoobservationerna under naturskoledagen, det vill sédga
innehéllet 1 materialet har varken tolkats eller vidareutvecklats, vilket 6kar deras

trovardighet 1 detta sammanhang (jfr Polkinghorne, 1995).

4.9 Etiska aspekter

Inom all forskning ar det viktigt att man alltid beaktar forskningsetiska aspekter. Patel
och Davidson (2011) talar om fyra huvudkrav som man bor ta i beaktande ndr man
planerar och genomfor en undersokning. Dessa krav beror information, samtycke,
konfidentialitet och nyttjande. Informationskravet innebédr att alla som deltar i en
undersdkning dr medvetna om forskningens syfte. Samtyckeskravet stir for att de som
deltar i en undersokning ska alltid gora det frivilligt och har ritt att dra sig ur

undersokningen om de kénner for det. Vidare dr det ocksa viktigt att man som forskare
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tar hinsyn till individers rétt till sin egen integritet, och alla uppgifter som man samlar
in ska behandlas och presenteras sa konfidentiellt som mojligt. Slutligen far man inte
anvinda de uppgifter som man samlar in till nagot annat &n dndamalet for forskningen,

vilket nyttjandekravet star for.

I denna avhandling har alla ovan ndmnda krav beaktats genom att: eleverna visste
varfor de observerades; ingen elev tvingades till att delta; all data presenteras fullt
konfidentiellt; allt material anvinds endast i1 denna forskning. Elevernas
vardnadshavare gav via lovblanketterna (Bilaga 3 och 4), som skickades hem med
eleverna, sitt samtycke till att eleverna fick videofilmas och materialet far anviandas i
vidare forskning. 1 blanketten intygade jag att elevernas deltagande ar fullt
konfidentiellt, det vill sdga elevernas identitet framkommer inte i resultatredovis-
ningen. I den klass som jag f6ljde med fanns det en elev vars vdrdnadshavare inte gav
sitt tillstdnd att eleven fick filmas Gverhuvudtaget. Detta ledde dock inte till ndgra
problem eftersom eleverna var storsta delen av tiden indelade 1 mindre grupper, sa
eleven 1 fraga placerades i en grupp som inte filmades. Det var endast i en 6vning som
alla elever deltog samtidigt 1 en stor ring. Problemet lostes genom att kameran

vinklades sa att eleven i fraga varken syntes pa bild eller hérdes 1 mikrofon.

Ocksa 1 intervjusituationer dr det viktigt att beakta de etiska aspekterna, till exempel
att den intervjuade dr informerad om sina rittigheter, det vill sdga att tystnadsplikt
géller och att man inte maste svara pa alla fragor och kan stoppa intervjun ndr som
helst. Det kan ocksa vara bra att skriftligen informera om den kommande intervjun och
om den intervjuades réttigheter. (Trost, 2010.) I och med att naturskoleldraren som jag
intervjuade var vdl medveten om dndamaélet med intervjun eftersom hon redan héllit
naturskoldagen som jag filmat in, visste hon ocksé vad intervjun gick ut pa, sa ingen

skriftlig information var nddvéndig.
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5 Resultatkapitel

I foljande stycken presenteras undersokningens resultat som svar pd avhandlingens
forskningsfragor. Inledningsvis beskrivs naturskola som ldrmiljo i svensk-
undervisningen ur ett lararperspektiv. Direfter redogdrs for interaktionerna mellan

eleverna samt mellan elev och larare.

5.1 Svenskundervisning i naturskola ur ett lararperspektiv

For att svara pa forskningsfraga ett har bade intervjun med naturskoleldraren och
videoobservationerna fran naturskoledagen beaktats. Utgdende fran materialet har
olika narrativa analyser formulerats for att Dbeskriva naturskola i
svenskundervisningen. Inledningsvis redogors for naturskola i allménhet (narrativ A—
C), varpé specifikt svenskundervisning i naturskola presenteras. I narrativen ar citat

markerade med kursiv text. Alla citat dr tagna fran intervjun med naturskoleldraren.

Narrativ A—E baserar sig uteslutande pa intervjun med naturskoleldraren. Narrativ F
ar formulerad utgaende fran bade videoobservationerna och intervjun. Det bor ndmnas
att naturskoleldraren som intervjuades hade synpunkter och kommentarer som véldigt
langt verkade basera sig pa teori och tidigare forskning. Narrativen kan darfor stundvis
verka som att de har analyserats vidare, men skribenten vill podngtera att inga analyser
och tolkningar gjorts, utan narrativen &r baserade uteslutande pa intervjun och

videoobservationerna.

A. Vad ar naturskola?

B. Vad ar naturskolans funktion i relation till skolan?

a

Vad finns det for begransningar med naturskola?

©

Hur planeras undervisning 1 naturskola?

b

=

Hur skiljer sig svenskundervisning i naturskola fran ”vanlig’
svenskundervisning?

F. Hur fungerar svenskundervisning i naturskola i praktiken?
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A. Vad dar naturskola?

Naturskola &r inte en fysisk plats utan en undervisningsfilosofi ddr naturen anvinds till
undervisningens fordel, bdde som klassrum och verktyg. Syftet med naturskola ar att
oka elevernas naturkidnsla och miljomedvetenhet, for att ifall de har en kinsla for
platsen, och en relation till naturen, sd finns det storre bendgenhet att skydda eller bry
sig om naturrelaterade fragor. Dartill ar mélet att frimja elevernas hilsa genom att de
ror pa sig mer, i och med att elever &r allt mer stillasittande i vardagen. Det integrerar

egentligen miljopedagogik, Skola i rorelse, och kooperativt ldrande.

En naturskola kan se ut pa olika sétt, beroende pa var den &r verksam och hurdana
teman man fokuserar pd. Det kan ses som en undergrupp inom utomhuspedagogik, det
vill sdga den utgir fran utomhuspedagogik, men har oftast en miljo- och
hallbarhetskoppling, vilket all utomhuspedagogik inte nddvandigtvis har. Naturskolan
tar plats ute 1 naturmiljoer som skogsomraden eller liknande, medan andra former av
utomhuspedagogik ocksd kan ta plats 1 stadsmiljo eller till och med inomhus. Vi
fokuserar just pd naturen som klassrum, och naturmaterial som undervisningsmaterial

och hjdlpmedel.

B. Vad finns det for begrdinsningar med naturskola?

Naturskola har véldigt lite begréansningar i teorin, det vill sdga allt som kan undervisas
inne 1 ett klassrum kan ocksd undervisas ute i naturskola. Tvirtom kan man
argumentera for att naturskola 6ppnar for mer mdjligheter 1 undervisningen i och med
att larmiljon blir ett verktyg 1 sig. For att maximera elevernas ldrande skulle det dock
vara viktigt med for- och efterarbete i klassrummet fore och efter naturskoledagen, all
forskning sdger ju, att det dr jdtteviktigt att forankra det [...] och félja upp saker som
de har sett och som de har talat om och sd. Problemet &r att naturskoleldrarna sjélva
har véldigt begransade mojligheter att paverka hurdant for- och efterarbete som
eleverna gor i klassen. Det dr ju da pad klassldrarens, eller den hér dmnesldrarens
ansvar. Sa att vi kan gora vildigt lite at att dtgdrda- alltsd vi kan gora vildigt lite for
att se till att sd sker. Det som de ofta gor frin naturskolans sida &r att erbjuda idéer till
eller till och med férdigt for- och efterarbetesmaterial, men fortfarande har de vildigt

lite kontroll 6ver huruvida det gors eller inte.
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I praktiken finns det ocksa situationer och innehdll som kanske ldmpar sig béttre att
gora inomhus istéllet for ute 1 naturen. Det dr ju sjéilvklart att en del sdhdr repetition,
och grammatik framfor allt, dr kanske inte superlimpligt att géra ute, for att du
behover skriva, ldsa mera. Motargumentet blir att man kan ta ut allt material man
behover, som bocker eller skidrmar, och arbeta med dem utomhus, men da blir vidret
en begriansande faktor i sig. Vintertid i Finland sd dr det inte det bdsta att gora i en
skog [att skriva och ldsa]. 1 och med att naturskola tar plats utomhus, ofta i en skog
eller annat omrade dir det inte finns mojlighet att ta sig in under tak vid behov, kan
det begrénsa lite vad man kan gora. Det skulle vara en fordel att kunna ibland ta sig

in under tak for att i- (xx) skyddad situation, liksom undersoka ndgonting vidare.

Hurdant stoff som man kan undervisa i naturskola begrinsas ocksa av ldrarnas och
elevernas syn pa hur man lér sig, och deras forvintningar pa vad man 6verhuvudtaget
kan ldra sig utomhus. Ofta har eleverna instéllningen att man utomhus endast kan léra
sig saker om det som finns runt omkring. Ménga, bdde elever och lédrare, har
fortfarande en traditionell syn pa larande, dvs. tanken att bockerna och skdrmarna pd

ndgot sdtt dr det som ger kunskap sd, sitter ganska hdrt hos bade vuxna och barn.

Andra begriansningar med naturskola &r skolans resurser, det vill siga mdjligheten att
ta sig ut 1 naturen ifall skolan ligger mitt i centrum utan létt tillgang till skogs- eller
andra naturomraden. Dessutom blir manga skolors nérnatur allt mindre, i och med att
stdder byggs ut och tidigare landsbygdsomraden blir mer urbana, och sma byskolor
som omges av en mangsidig natur laggs ner. Sa att den hdr sjéilva grundidén, med en
koppling till en autentisk och pa det sdttet inspirerande natur, sa mdter stora

utmaningar idag.

C. Vad dr naturskolans funktion i relation till skolan?

Naturskola fungerar som ett komplement till undervisningen som sker 1 klassrummet,
eftersom naturskolan oftast hller samma koncept for flera klasser, snarare &n planerar
enskilda program for varje enskild grupp. Mélet dr dock att naturskolan skulle kunna
fungera néstan ersittande, dvs. efter att naturskolan har hillit ett tema for en klass ska
klassldraren ha kunnat arbeta med lite for- och efterarbete kring temat men sedan
kunna gé vidare utan att behdva desto mera repetera innehdllet. I praktiken &r det séllan

som naturskolan far den funktionen, utan ofta sd ser klassliraren det dndd som ett
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komplement, eller i vissa fall bara som ett roligt tilldgg, och deras instdillning paverkar

sedan jdttemycket vad vi faktiskt kan vara, nér vi kommer ut [till skolor].

Projektet "NATURIigtvis ute pa svenska” fungerar som ett inspirerande komplement
till svenskundervisningen i arskurs 6. Projektet fick sin bdrjan i och med att
undervisningen i kort svenska tidigarelades i de nya ldroplansgrunderna. Tanken ir att
en koppling till natur och den hdr konkreta miljon skulle kanske vara motiverande och

rolig [for elever i drskurs 6].

D. Hur planeras undervisning i naturskola?

Undervisningen 1 naturskolorna planeras av naturskoleldrarna. Det vanliga
tillvigagangssittet dr att naturskoleldrarna planerar olika program eller koncept som
de sedan utfér med flera klasser. Naturskolan ordnar bade enskilda skolbesok, med
engangsprogram, och sa kallad fadderverksamhet, med ett program som stricker sig
over en langre tid med samma klass. Ibland kan klasslararen komma med egna
onskemal eller forslag pa vad naturskoledagen kunde innehalla. Det tenderar att vara
sd att ifall lararen sjdlv jobbar utomhuspedagogiskt i nagon man, dda har dom mera
specifika onskemdl och vet lite. De kan sdga till exempel att “plocka bort
samarbetsovningar, sddant gor jag jdttemycket, fokusera pa artkunskapen, jag dr
Jjattedalig pa faglar”. Det ar dock inte sa vanligt att klassldrarna kommer med egna

onskemal, utan oftast har naturskoleldraren fria hinder.

Att planera naturskolekoncept dir svenskan dr i fokus skiljer sig en aning fran att
planera andra koncept 1 naturskola. I planeringen utgér man fran aktuella ldromedel 1
svenska, for att {4 inspiration till hurdana ord och begrepp som man bor ta med. For
att undervisningen ska vara meningsfull och effektiv strdvar man dessutom till att
bygga in den sprakliga dimensionen i alla Gvningar i hela konceptet, vilket kan vara
utmanande. Om syftet dr att de ska lira sig svenska sa skulle fokus mdsta ligga hela
tiden pd det hdr att de ska prata, ldsa och forstd, och all tid som gar dt till att till
exempel springa for att hdlla virmen sa dr i princip bortkastad tid om dom inte
samtidigt tdanker pd nagot, liksom ord eller repeterar nagonting i fasttagningsleken

eller sa.
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Projektet "NATURIigtvis ute pd svenska” utgick ursprungligen fran ett tidigare
pilotprojekt inom svenskundervisning i naturskola. Det materialet som vi dd hade gjort
sa togs till ndtverket Svenska nu, ddr vi vidareutvecklade och raffinerade det liksom
tillsammans och skapade det hér naturskoldagskonceptet. 1 grunden ar det anda alltid
naturskoleldrarna som planerar och haller undervisningen, dven inom detta projekt.
Programmet ser i princip likadant ut for varje grupp, men ibland kan det ocksé
anpassas efter en klass. Till exempel om spraknivan &r vildigt hog i en klass, dd kan

jag plocka bort sadana évningar som dr valdigt ldtta, och sdtta till nagon annan.

Trots att konceptet dr detsamma for varje grupp, har det utvecklats en aning sedan det
startade for ndgra ar sedan. Nagra ovningar i programmet har fordndrats eller bytts ut,
for att halla programmet uppdaterat och malstyrt. [Det har] fallit bort lite évningar
som vi har alltsa konstaterat att dr for svara eller blir for rdddiga eller sahdr svara
att forklara. Pa senare tid har konceptet utvecklats ocksé i och med att det har spridits
till andra naturskolor 1 Svenskfinland. Via det att andra lirare tar over sa utvecklas

det ju ocksd.

E. Hur skiljer sig svenskundervisning i naturskola fran “vanlig”

svenskundervisning?

En av de storsta skillnaderna med att halla svenskundervisning utomhus 1 naturskola
ar larmiljon, dvs. att undervisningen tar plats ute 1 naturen och arbetssitten dr mer
aktiverande &n den traditionella undervisningen som ofta dr bunden till liromedel. Det
blir sa tydligt avbrott fran den hdr rutinen med [...] ovningsboken, ordlixa, och sa
vidare. Bade elever och ldrare har uppskattat projektet vildigt mycket. Ocksd de
ldrarfortbildningar som jag har hdllit for dmnesldrare i svenska i det hér temat sda har
feedbacken [fran dem] ofta varit att den hdr just aktiverande undervisningen — som
skapar dialog som gér att eleverna sjdilva vill kommunicera, prata, samarbeta pd

svenska — dr meningsfull for dem.

Eftersom svenskalédraren i finska skolor sdllan har svenska som modersmal, och en del
elever aldrig kommer i kontakt med svenska utanfor svensklektionerna, dr det ofta
spannande for eleverna att tridffa en “riktig” finlandssvensk, det vill sidga att hora ndgon
tala svenska pé riktigt, i en kanske mer autentisk situation. Det kan ocksa inspirera

dem och motivera dem till att sjélva borja tala svenska. Eleverna ér dessutom ofta pa
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olika niva beroende pa om de laser 1ang eller kort svenska, men under naturskoledagen
ar de indelade 1 blandade grupper. Eftersom det da finns elever med olika sprakniva i
varje grupp kan de stdda och hjdlpa varandra, att dom som dr intresserade av sprak,
kan kanske visa sina styrkor och ocksd (...) ja, pd det sdttet inspirera de ovriga i

klassen till att tala [svenska].

F. Hur fungerar svenskundervisning i naturskola i praktiken?

Nedan foljer en beskrivning av en naturskoledag i svenskundervisningen, utgdende
frin bade videoobservationerna och intervjun med naturskoleldraren. Lérarens
kommentarer &dr insatta som citat, markerade med kursiv text. Den 6vriga texten ar

utarbetad utgaende fran videoobservationerna, om inget annat anges.

Naturskoledagen inom projektet "NATURIigtvis ute pd svenska” inleds med att
eleverna samlas av svenskaldraren pa morgonen, och far traffa naturskoleldraren for
forsta gadngen. Samlingen sker pa skolans omrdde och direfter gar de tillsammans ut
till en ndra beldgen skog. Forutom naturskoleldraren f6ljer &dven elevernas
svenskaldrare och en assistent med. Vil ute i skogen inleds dagen med en
presentationsaktivitet. Presentationen gér ut pa att eleverna viljer ndgot 1 skogen som
representerar dem, t.ex. plocka ett lingon for favoritfargen ér rod. Dérefter presenterar
alla elever sig sjdlva pa svenska och beréttar vad de valt och varfor. Syftet var att dom
skulle kunna presentera sig sjdlva och kunna berdtta nagonting om sig sjdlva.
Samtidigt finns ett underliggande syfte att jag ska fa namn pa alla elever att jag far
liksom en bild av vem dom dr, och ofta har jag stora grupper och da dr det viktigt for
mig att en gang under programmet ha sett varje enskilt barn i gruppen, sd ddrfor

inleder jag med det.

Kommentar frén intervjun med naturskoleldraren: Den inledande 6vningen har senare
under projektet bytts ut till en annan eftersom det visade sig att den i de flesta klasser
krévde en hogre svenskaniva dn eleverna hade. Den nya 6vningen gér ut pa att eleverna
hélsar pé varandra med olika fraser pa svenska, som de har tillgéng till pd sma lappar.
Nir ett par elever har hdlsat pd varandra byter de lappar och gar vidare och hilsar pa
nigon annan. Till slut presenterar de sig alla i1 helgrupp, fortfarande med hjilp av

lapparna, sé att ldraren ska ldra sig allas namn.
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Efter att alla elever har presenterat sig delas de in i mindre grupper. Svenskaldraren
har pa forhand delat in dem 1 grupper, sé att férdelningen mellan elever som har 14st

lang respektive kort svenska dr s jimn som mgjligt 1 varje grupp.

I dagens andra 0vning arbetar eleverna i smagrupperna med en lista pa svenska med
naturforemal som de ska himta. Mélet med Gvningen &r att de lar sig négra vanliga
svenska ord pé saker som finns i naturen. I den hér 6vningen finns det flera ord som
eleverna inte kan frén forut, och darfor har lararen kontrollerat att varje smagrupp har
atminstone en smarttelefon s att de sjilva kan forsoka dversétta orden fran svenska
till finska. Det dr ju vildigt enkla ord [...] saddr en sten, en pinne, sadana basord som
man kan ocksd ha glddje av om man leker eller om man far pd scoutldger till en

finlandssvensk kommun.

Den tredje aktiviteten ar en stafett, ddr smagrupperna tdvlar mot varandra.
Naturskoleldraren ber dem hdmta ndgot av de naturféremal som de i foregéende
uppgift har samlat in. Om de hamtar rétt sak far de podng. Eleverna far hjédlpa varandra
1 uppgiften, dvs. om eleven som ska springa inte vet vad lararen fragar efter kan de
andra eleverna oversitta. Syftet med stafetten ar att eleverna repeterar de naturord som
de nyss lart sig i foregdende Ovning, fOr att befista dem. Jag ifrdgasdtter
[tavlingsmoment] alltid lite ndr jag sdtter in dem, men hdr har jag tyckt att det har
fungerat, att det har varit en ganska bra grej, att dom har varit motiverade att fara
med ddr och ova sig i de hdr orden. Och sa far ju resten av gruppen hjdlpa, vilket gér
att du blir inte heller utsatt, att om du inte vet vad den ddr pinnen var sd kan nagon

annan sdga att “"men det var den ddr tikku .

Den fjarde uppgiften genomfors ocksd i samma smagrupper. Syftet dr att eleverna
bekantar sig med vanliga adjektiv pd svenska. Varje grupp far ett adjektiv, och
uppgiften &r att ta ett foto som kan beskrivas med detta adjektiv, exempelvis om de fér
adjektivet “rolig” ska de ta en rolig bild. Ovningen i sig har engagerat dem mycket och

de har funderat och klurat mycket pa det ddr att "hur ska vi goéra den hdr rolig nu”.

Efter en mellanmalspaus foljer tva 6vningar som sker i storre grupp. Den forsta handlar
om att eleverna tillsammans ska lyfta ut sma triklossar fran ett omrade genom att de
alla haller 1 varsitt rep som sitter fast i en krok. Utmaningen i1 uppgiften &r att de endast
fir tala svenska. Syftet dr alltsa delvis att de ska ldra sig samarbeta och delvis att

eleverna lir sig riktningar pé svenska. Jag har gett dem dd fyra eller fem ord, liksom
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nyckelord som dom dd kan anvdnda: upp, ner, mot, krok, rep. Typ dom fem orden har
de med sig, och med hjdlp av de orden kan dom bygga da en enkel kod for sin grupp.
Den 6vningen ar utmanande for elever som ldser kort svenska i och med att deras
sprakniva och forméga till att kommunicera uteslutande pd svenska ér relativt lag.
Oftast sa gor dom ingenting, dom signalerar bara eller liksom knuffar lite dat varandra,
“nu ska vi hitdt” typ, sd att (...) den dvningen sa mdrker man att funkar ifall eleverna

har en nagorlunda sprdkniva.

Den andra 6vningen 1 storre grupp &r ett megatwister, dir syftet dr att eleverna repeterar
och ldr sig farger och kroppsdelar. Eleverna kastar i tur och ordning tva tarningar, ena
ger en farg och den andra en kroppsdel. Direfter ldgger eleven rétt kroppsdel mot
motsvarande farg pa marken. Nar alla elever har slagit tdrningarna en gang och ér nere
pa marken fortsitter lararen kasta tirningen och alla elever ska da flytta sig samtidigt
enligt vad tdrningarna sdger. Malet ar att alla elever halls stdende sd ldange som mojligt.
Innan de borjar gér de tillsammans igenom vilka farger och kroppsdelar som finns pa
tdrningarna, och vad de betyder pd finska. Om en elev sedan under spelets géng inte
kommer ihdg vad det var kan kamraterna hjdlpa. Ocksé i den hidr 6vningen ska eleverna
tala endast svenska, men ddr mdrker man att de vildigt fort gdr over till finska, att de
ser pd tdrningen men de sdger aldrig ordet armbdge utan de sdger att "ahh, kyyndrpdd

punaisella”.

I dagens sista 6vning arbetar eleverna igen 1 de mindre grupperna. Eleverna kastar en
tdrning och ska sedan leta efter ratt lapp bland 36 olika lappar som é&r utsatta i skogen.
P& varje lapp star ett ord som de sedan ska upprepa till ldraren, varpa de far en uppgift.
Nar de har 16st uppgiften ska de kasta tdrningen pé nytt, addera det nya 6gontalet till
det forra och leta efter lappen med det nya talet. Manga av orden som stir pd lapparna
ar ord som de har gétt igenom eller stott pd under dagen, sa syftet med dvningen éar att
pa satt och vis sammanfatta och repetera det de gjort under dagen. Samtidigt sd dir den,
tycker jag, viktig for att den ger en kdnsla av att det hdr dr roligt. Det dr vildigt sdllan
som jag ha en grupp som inte skulle vara engagerade i det hdr spelet, och de tycker
att det dr roligt och svenska dr kul. Och det hdr dr ju den 6vning som avslutar hela
segmentet, det vill sdga att det blir en sddan hdr adrenalin- och skrattur pad slutet sa
de far en kdnsla av att "jess, det var kul med svenska ute”. Sd att den liksom har ett
sadant hdr internt socialpedagogiskt syfte ocksd den ddr 6vningen, férutom att den da

sammanfattar tidigare ovningar.
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Vid sista dvningens slut samlas eleverna i en stor ring, naturskoleléraren tackar for
dagen och ber eleverna visa med fingrarna vad de har tyckt om dagen, dér tumme upp
(ett finger) dr basta betyget medan fem fingrar &r det sdmsta betyget. De elever som
vill far ocksa sédga vilken 0vning fran dagen de tyckte bast om. Efter detta samlar de
ihop alla sina saker och eleverna gar tillbaka till skolan tillsammans med deras

svenskalérare.

5.2 Interaktion mellan eleverna i svenskundervisning 1
naturskola

For att svara pa forskningsfraga tvd har videoobservationerna fran naturskoledagen
analyserats med hjilp av kategorisering. Totalt hittades fyra kategorier: A) interaktion
om eller pa svenska, B) interaktion om naturen, C) 6vrig uppgiftsrelaterad interaktion
och D) ovrig interaktion. Varje kategori dr vidare indelad 1 aspekter enligt behov. En
sammanstillning Over kategorierna och tillhorande aspekter hittas 1 Tabell 2.
Aspekterna markeras i texten med fet stil 1 borjan av ett nytt stycke. Till varje kategori
finns citat som exemplifierar vad kategorin handlar om. Citaten har mindre
teckenstorlek &n den Ovriga texten och &ar skriven i tvd spalter, det vill sdga

originalversionen dr till vanster och dverséttningen till hoger.

Tabell 2.
Interaktionen mellan eleverna.

Kategori Aspekt

Sjalvstandig oversittning fran svenska till finska
Oversittning med hjilpmedel

Influens av andra sprak

Diskussion om svenska

Léasning/upprepning

A. Interaktion om eller pa svenska

AEE I

—_—

Identifiering av naturféremal
B. Interaktion om naturen 2. Tidigare kunskaper om naturen
3. Ovrig naturrelaterad kommunikation

1. Diskussion om uppgifterna

C. Ovrig uppgiftsrelaterad interaktion 2. Genomforande av uppgifterna

D. Ovrig interaktion
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A. Interaktion om eller pd svenska

Kategori A inkluderar all interaktion mellan eleverna som handlar om svenska, frémst
i form av verbal kommunikation. Kategorin dr indelad i sammanlagt fem olika
aspekter: 1. Sjilvstindig Oversittning fran svenska till finska, 2. Oversittning med
hjélpmedel, 3. Influens av andra sprik, 4. Diskussion om svenska och 5. Lasning och
upprepning. Dessa aspekter redogdr for pa vilket sitt och i vilka sammanhang eleverna

interagerar och kommunicerar om eller pé svenska under naturskoledagen.

1. Sjélvstindig oversittning fran svenska till finska. Eleverna Gversitter ord och
uttryck som de kan frdn svenska till finska. Ibland klarar en elev av att Gversitta pa

egen hand, ibland hjdlper en elev en annan att oversitta.

ORIGINAL: OVERSATTNING:

*eleverna har fatt en lista med svenska *eleverna har fatt en lista med svenska
naturforemal som de ska samla* naturforemal som de ska samla*

Al: no, eka on ainaki- eka on ainaki keppi Al: na, den forsta dr iallafall pinne

A2: no siiné on [keppi] A2: na dér dr en [pinne]

Al: ja sitten, pieni kivi on en liten sten Al: och sen, en liten sten &r en liten sten
A2: 60, tota tota tota A2: 6h, det dar

(A4: tiill on aika paljon) (A4: hir finns ganska manga)

Al: mi voin ettii se [A2: okei] (xx) mi Al: jag kan soka efter den [A2: okej] jag
16ysin hittade en

A2: okei, sitten (.) kotte — Kipy, eiks se 00 A2: okej, sedan (.) kotte — kotte, visst ar det
kipy? kotte?

Ad4: on Ad: jo

2. Oversittning med hjilpmedel. Ibland tar de hjilp av hjilpmedel for att Sversitta.
De har exempelvis en lista med versdttningar som de har fétt pa en tidigare lektion.
De oversitter ocksd med hjidlp av sina telefoner, antingen genom att gbra en
bildsokning pé ordet, dversitta det fran svenska till finska 1 Google Translate eller soka

pa ordet pad Wikipedia, och byta artikelns sprék fran svenska till finska.

ORIGINAL: OVERSATTNING:

Al: no, mitd meilti sitten puuttuu? Al: n4, vad saknar vi dnnu?
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A2: insekt! En insekt A2: insekt! En insekt
Al: niin, insekt puuttuu Al: ja, insekt saknas
*A3 googlar* *A3 googlar*

A3: hyonteinen A3: insekt

Al: se on meilld Al: det har vi

A2: no, seki on A2: ja, det har vi redan

Det blir dock inte alltid rétt trots att de anvénder hjdlpmedel. En felaktig 6verséttning
sker till exempel ndr de ska Oversitta adjektivet svar till finska. De tar hjilp av Google
Translate som ger resultatet vakava, det vill siga allvarlig, vilket i teorin kan vara en

synonym till svdr men 1 sammanhanget blev det fel.

3. Influens av andra sprak. Ibland nir eleverna forsoker sdga nagot pa svenska verkar
det som att de influeras av andra sprak. Vid ett tillfdlle uttalar en elev ordet wc ”pa
svenska”, men istdllet med engelskt uttal (fonetiskt: viisii). Pa liknande sétt uttalas

ordet cirkel med engelskt uttal istédllet for med svenskt, se citatet nedan.

ORIGINAL: OVERSATTNING:

*de utfor en samarbetsévning* *de utfor en samarbetsovning*

A3: 66, piirimmiks sillee kaikki vihén A3: gé mera runt, alla ni som &r lingre bort
kauemmast

Elev: sirkle Elev: sirkle

NL: alla gdr i cirkel sadir NL: alla gar i cirkel saddr

A3: cir-kel! A3: cir-kel!

NL: jaa, bra! NL: jaa, bra!

Eleverna influeras dven av det egna modersmalet, dvs. finska, nér de forsoker dversitta
fran svenska till finska. Detta sker bland annat nér ett svenskt ord strukturellt liknar ett
finskt ord, trots att det inte nddvédndigtvis betyder samma sak. Bada
respondentgrupperna trodde till exempel forst att ’en liten sten” dversattes till "litted
kivi” (platt sten). Eleverna influeras ocksd av finskan nir de uttalar vissa ord,

exempelvis ord som innehaller bokstidverna u och o uttalas med finskt uttal.
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ORIGINAL:

Al: tai, en spar av en miinnsikka [sic!]
vissiin puuttuu

A3: minnsikka, mutta

haen mdnnsikkaa niin se

loytia jotai ihmisten naamoja

Al: no, onkse- onkohan se mansikka?

A2: eiku- oliks toi se (.) joku, niinku (.)
ithmisen jattivi jilki, tai mika se

olikaan [A2 har tidigare talat om detta med
liraren]

A3: no, katotaan kiidntijasti

ORIGINAL:

*de letar efter en lapp i skogen*
B3: kakskytnelji, tial- papper,
[-..]

B3: paperi varmaan

B1: nii onki, papper
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OVERSATTNING:

Al: eller, en spar av en mdnnsikka saknas
tydligen

A3: mdnnsikka, men nér jag soker pa
mdnnsikka sa visar den bara manniskors
ansikten

Al: nd, skulle det kunna vara jordgubbe?
A2: nej men, dr inte det dir spar av en
minniska, eller vad var det nu igen [A2 har

tidigare talat om detta med ldraren]

A3: na vi dversitter det 1 telefonen

OVERSATTNING:

*de letar efter en lapp i skogen*
B3: tjugofyra, hér- papper

[...]

B3: sdkert papper

B1: jo det &r det, papper

4. Diskussion om svenska. Eleverna anvinder svenska ord nér de talar finska med

varandra. De talar 1 princip aldrig pd svenska, dvs. dd de utfor uppgifterna talar de

endast finska sinsemellan, men de anvinder ddremot svenska ord 1 sitt vrigt finska

tal. Detta sker till exempel nér de talar om naturféremal som de har det svenska ordet

for och inte &nnu vet vad det betyder pa finska.

ORIGINAL:

*A3 dversitter pinne med telefonen*

A2: miks si Kkatot tota pinnei?

A3: no koska toi kiski *pekar pa A1*

A2: *till A1* mut me tiedetiiiin et se on
keppi

Al: no, ei mii- en ma kiskeny kattoo pinnei

A3: aijaa, no ei sitten
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OVERSATTNING:

*A3 oversitter pinne med telefonen™

A2: varfor kollar du upp det dir ordet pinne?
A3: né for att han sa &t mig att gora det *pekar
pa Al*

A2: *till A1* men vi vet att det dr en pinne
Al: inte sa jag &t honom att kolla upp pinne

A3: jaha, nd inte d&
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Det forekommer dven diskussion om svenska sprakets struktur och om vad som ar

kinnetecknande for svenska, exempelvis att man pa svenska anvénder bokstaven 4,

som inte anvénds i det finska spréket.

ORIGINAL:

B2: svdr, miki on svdr?
B1: svdr, 60

B3: ruotsalainen &

B2: svir [sic!] *googlar* vaikea, hankala

OVERSATTNING:
B2: svar, vad ar svar?
B1: svar, 6h

B3: svenskt &

B2: svdr *googlar* vaikea, hankala

5. Lésning och upprepning. De ldser skriftlig svenska hogt utan att veta vad det

betyder. Eleverna ldser orden antingen ritt eller fel. De ganger som de ldser orden fel

verkar det ibland som att de har lést slarvigt, eftersom de senare nir de ldser samma

sak ldser ritt. De upprepar ocksa ofta svenska ord som ndgon annan siger, utan att veta

vad det betyder. Ofta upprepar de ordet rétt, men ibland hor de fel och upprepar ordet

fel.

ORIGINAL:

*de samlar ett antal naturforemal pa
svenska*

A2: onks blomma?

Al: ei, no mitikohan se on?

A3: mika?

Al: blomma

A3: *upprepar* lomma

A2: *upprepar* blomma, blomma

Al: ei siti ainakaan tééllé on

A2: blomma, blll-omma

Al: *till A3* ei muuta ku hakemaan,
googla-

A2: blomma

A3: *skriver i telefonen* 1 — 00 — mm — a
A2: ei lomma, vaan blomma!

A3: /skrattar/ no ei, te sanoitte lomma

Al & A2: /tydligt/ blomma
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OVERSATTNING:

*de samlar ett antal naturforemal pa svenska*

A2: har vi blomma?

Al: n4, eller vad ér det?

A3: vada?

Al: blomma

A3: *upprepar* lomma

A2: *upprepar* blomma, blomma

Al: det finns dtminstone inte hir

A2: blomma, blll-omma

Al: *till A3* na inte desto mer &n att vi
googlar de

A2: blomma

A3: *skriver i telefonen® | — 00 —mm — a
A2: ei lomma, vaan blomma!

A3: /skrattar/ né ni sa lomma

Al & A2: tydligt/ blomma
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B. Interaktion om naturen

Eftersom naturskoldagen tog plats ute i naturen féorekommer en hel del kommunikation
som handlar om naturen, vilket utgor kategori B. Kategorin ar indelad i tre aspekter:
1. Identifiering av naturforemal, 2. Tidigare kunskaper om naturen, och 3. Ovrig
naturrelaterad kommunikation. Aspekterna beskriver pa vilket sdtt och 1 vilka

sammanhang eleverna talar om naturen.

1. Identifiering av naturféoremal. Eleverna letar efter och identifierar saker i naturen
for att 16sa uppgifterna. De diskuterar vad det ar de ska leta efter och var de ska leta.
Ofta hittar de det som de letar efter, men ibland tror de att de har identifierat ndgot som
visar sig vara nagot annat. En elev trodde till exempel att han hittat en blomma men

det visade sig vara en bit svamp.

ORIGINAL: OVERSATTNING:

A4: no etitiin sit kaikki jotain kukkaa A4: né vi letar alla efter en blomma da

A2: no, ei tdill missiin oo- sovitaan et tii A2: inte finns de nagra hir- ska vi sdga att det
on kukka *plockar upp en ljungkvist* tiss har ar en blomma? *plockar upp en

on kukka ljungkvist* hdr dr en blomma

A3: no ei se 0o kukka A3: nd inte dr det en blomma

Al: no, ei se kylld oo kukka Al: nd inte &r det ju en blomma

A2: on se, kanervakukka A2: visst dr det, en [jungblomma

Al: no, en méi nyt tiedi Al: né inte vet jag nu

2. Tidigare kunskaper om naturen. Eleverna tar hjélp av sina tidigare kunskaper om
naturen for att 16sa uppgifterna. De talar om fenomen i naturen och om egenskaper hos
naturmaterial. I ett skede ska de himta en insekt och funderar var de kan hitta en, varpa
en av eleverna foresldr att de letar efter svampar, eftersom myror ofta ror sig i eller
under dem. I en annan uppgift ska de himta vatten, och tvé elever kommer pé att det

finns vatten 1 mossa eftersom handen blir vat nir man ror i den.

ORIGINAL: OVERSATTNING:

*de ska ta en bild av nagot ”onédigt”* *de ska ta en bild av ndgot “onodigt”*

Al: otetaan joku kivi, koska eihéin kivii Al: vi tar en sten, for stenar behdver man inte
tartte mihinkéin till ndgot
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A3: /misstroget/ ai ei... A3: /misstroget/ aj inte...
Al: no mihinko kivii tarttee Al: na till vad behdver man sten?
A3: teidin talo on- talossa on betonista A3: ert hus ér- i hus finns betong

3. Ovrig naturrelaterad kommunikation. Eleverna talar om allemansritten, vad man
far och inte far gora i naturen. Nér de ska hdmta en pinne paminner en elev de andra i
gruppen att man inte far riva levande kvistar fran trdd. De talar om insekter i naturen,
till exempel uppstér en diskussion om huruvida en spindel 4r spannande eller inte, nér
ena gruppen ska fotografera ndgot spannande. I en annan uppgift ska eleverna himta
en blomma, vilket de i bdda grupperna upplever som svart att hitta den tiden pa éret

(slutet av september).

ORIGINAL: OVERSATTNING:

B1: miten me kukka tiilti 16ytyis B1: hur ska vi hitta en blomma hér ndgonstans
B3: ei tiill oo enid kukkia B3: inte finns det blommor hir ldngre (...) jag
(...) mé voisin kattoo metsan puolelt kan leta pa skogssidan

C. Ovrig uppgiftsrelaterad interaktion

Eleverna var en stor del av dagen indelade 1 smagrupper, 1 vilka de genomfoérde
majoriteten av uppgifterna. Ett par uppgifter utforde de tillsammans i helgrupp. En hel
del interaktion forekommer i olika former nir de tillsammans forsoker 16sa och
genomfora uppgifterna bade i1 helgrupp och i de mindre grupperna, vilket utgor
kategori C. Denna kategori dr indelad 1 tvé aspekter: 1. Diskussion om uppgifterna och

2. Genomforande av uppgifterna.

1. Diskussion om uppgifterna. Eleverna diskuterar uppgifterna, vad de gar ut pé och
hur de ska genomfora dem. De diskuterar bland annat instruktionerna som ges, det vill
sdga vad ldraren menade. Nar de ska leta efter lappar 1 skogen bestimmer de i1 den ena
gruppen innan de borjar 4t vilket hdll alla springer och letar. Ibland tar en elev eget

initiativ och séger at de andra vad de ska gora.
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ORIGINAL:

A3: mi haen mun puhelin *gér ivig*

Al: jétetdiin tid- jatetdiin tid tihin

niin [lappen]

A2: siis mihin sitd puhelinta tartti?

A1l: no siihen jos ei tiedeti miti noi sanat
on

A2: aah, no kyl me varmaan tiedeti

Karin Madsén

OVERSATTNING:

A3: jag hamtar min telefon *gar ivig*
Al: vi lamnar den hér- vi lamnar den hér
[lappen] har

A2: alltsa, vad behovde vi telefonen till?

Al: nd ifall vi inte vet vad orden betyder

A2: jaha, nd nog vet vi sékert

2. Genomforande av uppgifterna. Eleverna genomfor uppgifterna med varierande

framgang. De samarbetar ofta bra och tillsammans, men ibland lyssnar de inte pa

varandra eller har svart att komma vidare med uppgifterna. Ibland kommunicerar de

inte tillrdckligt med varandra nir de genomfor uppgifterna, vilket leder till dubbelt

jobb for dem. Detta sker till exempel nér de far en lista med naturféremal som de ska

hidmta och ndgra elever hamtar samma saker, eller nir de ska Oversitta ett ord som en

av eleverna redan kan men de andra lyssnar inte pé eleven utan dversitter det pa nytt.

For det mesta deltar alla elever 1 genomforandet, men det hdander ocksa att en elev gor

mer eller mindre dn de 6vriga i gruppen.

ORIGNAL:

A2: missi voi olla jilki ihmisistia?

Al: no, tossa vaikka (.) oota

A2: okei, oota, tii on mun jilki (.) oota mi-
maé rikon tin [pinnen] niin sitten se on mun
jalki

Al: no sit se on jilki ihmisest

A3: eiku, pistetiiin mun hanska, se on jéilki
ihmisesti

Al: /skrattar/ niinpa

A2: kato nyt se on vihin rikki [pinnen],
kato tolleen, niin se lasketa

A3: no joo, mutta miten se on jilki
ihmisesti?

A2: no koska mi oon rikkonu sen
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OVERSATTNING:

A2: var kan man hitta spar av en manniska?
Al: na fast dér (.) vinta

A2: okej, vinta, hér dr mitt spér (.) vinta jag-
jag sondrar den hér [pinnen] sa dr det mitt spar
sen

Al: né sen &r det ett spar av en ménniska

A3: nej, vi lagger min handske, det &r ett spar
av ménniska

Al: /skrattar/ ja exakt

A2: titta nu ar den lite sonder [pinnen], titta s&
dér, nu riknas den

A3: nd jo, men pa vilket sétt dr det ett spar av
en ménniska?

A2: na for att jag har sondrat den
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D. Ovrig interaktion

Till den sista kategorin av interaktionen mellan eleverna hor all interaktion som inte
ir relaterad till uppgifterna pa nagot sitt. Ovrig interaktion sker bade verbalt och non-
verbalt. Eleverna talar till exempel om siddant som inte hor till uppgifterna; de talar
med varandra i smagrupperna och de talar med andra elever fran 6vriga grupper. I ett
skede gar en elev ivédg fran de andra och talar med en elev frén en helt annan grupp,
medan resten av gruppen arbetar med uppgifterna. De talar &dven i grupperna om
mikrofonerna de har pa sig och om observatorerna som filmar in dem. Ibland gor de
saddant som ursprungligen horde till uppgiften men som de sedan sitter onddigt mycket
uppmirksamhet pa. I en grupp stannade de till exempel kvar langre &n nodvéandigt och
tittade pa en spindel som de hade hémtat, istdllet for att fortsdtta med uppgiften som

de holl pa att utfora.

ORIGINAL:

*de har fangat en spindel*

A4: se karkaa

A3: no, ma nien *forsoker fanga den
tillbaka*

A2: s viittit koskee siihen

SL: mi voin (xx) todistaa siihen et teil on se
ollut siini, jos se piAisee karkaamaan (xx)
A3: *hindrar spindeln fran att rymma* ei
se paise- oho nyt se- nyt se kuoli (.) no,
mutta se silti on sielli

A2: nyt me- mé voin vihin tappaa sité,
lisd (...) ei se 0o kuollut! Se elii

A3: no sitten se elidi

OVERSATTNING:

*de har fangat en spindel*

A4: den rymmer

A3: na, jag ser det *forsoker fanga den
tillbaka*

A2: du véagar rora i den

SL: jag kan intyga att ni har haft den hér ifall
den lyckas rymma ivig

A3: *hindrar spindeln fran att rymma* int
kommer den att- oj nu dog den (.) na, men den
ar nu ddr i alla fall

A2: jag kan doda den lite till (...) inte dr den
dod heller! Den lever

A3: né da lever den sen

5.3 Interaktion mellan elev och lédrare 1 svenskundervisning i
naturskola

For att svara pd forskningsfrdga tre har bade intervjun med naturskoleldraren och
videoobservationerna fran naturskoledagen analyserats. Inledningsvis presenteras

analysen Over naturskoleldrarens sprékanvéndning med eleverna. Dérefter presenteras
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analysen av naturskoleldrarens interaktion med eleverna och slutligen svenskaldrarens
interaktion med eleverna. Dessa interaktioner har analyserats skilt eftersom de till viss

del skiljer sig fran varandra.

Resultaten presenteras bade utgdende fran intervjun med naturskoleldraren och
videoobservationerna fran naturskoledagen. Resultaten fran intervjun presenteras som
narrativa analyser, medan resultaten fran naturskoledagen &r kategoriserade.
Kategorierna sammanfattas i Tabell 3. Citat fran intervjun med naturskoleldraren ar
inbakade 1 narrativen och markeras med kursiv stil, medan citat frdn naturskoledagen
skrivs 1 separata stycken och har mindre teckenstorlek, med originalversion 1 véinster

spalt och overséttning 1 hoger spalt.

Tabell 3.

Interaktionen mellan elever och ldrare.

Typ av interaktion Kategorier

A. Kodvixling och dversittning

B. Endast finska

Naturskoleldrarens

sprakanvindning C. Endast svenska

A. Ger instruktioner
Naturskoleldrarens interaktion )
B. Hjélper och stoder
med eleverna
C. Bekriftar och uppmuntrar

Svenskaldrarens interaktion med A. Assisterar och stoder

eleverna B. Oversitter

5.3.1 Naturskoleldrarens sprakanvindning

INTERVJUN: Malet for undervisning i svenska dr att naturskoleldraren talar sd
mycket svenska som mgjligt. I man av mojlighet ska man undvika att dversitta direkt
frén svenska till finska, dvs. att upprepa det man precis sagt pd elevernas modersmaél.
Istdllet kan man anvinda sig av kodvixling, alltsa att 6verlappa spraken och anvidnda
finska och svenska parallellt utan att 6versétta direkt. Kodvdxling och det hér att man
overlappar spraken liksom, sa dr ju vildigt centralt, sa att det tankesdttet ligger ju i

grunden.
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I vissa grupper dr elevernas svenskaniva sa lag att naturskoleldraren dr tvungen att
oversitta en hel del. I de fallen stravar naturskoleldraren dnda efter att alltid séga pa
svenska forst, och Oversitta sedan, for du ska alltid tvinga dem att forst tinka pd
svenska, “vad kan det betyda” och sedan fdr de stédorden pd finska. Det stiller dock
krav pa lararen att man &r lugn och nirvarande, for att kunna bade halla koll p& gruppen
och tinka pa sin egen sprakanvindning. Jag mdrker jdttefort att om det dr en grupp
som dr vdldigt stokig, sd borjar jag liksom mera fuska med det déir bara for att halla

kontrollen, sd dd faller liksom sprakinldrningen mer.

Nér man ger instruktioner bor man vara sdrskilt aktsam pa sina ordval som larare nér
man talar svenska med elever som har ett annat modersmal. Man mast tinka hela tiden
pa vilka ord anvinder jag, hur kan jag fa det sa tydligt som mojligt fram sa att eleverna
forstdr instruktionen. Tanken &r att man ger forklaringar pa svenska, och undviker att
direkt oversitta till finska. Det &r inte alltid helt mdjligt dock, ifall spréknivan bland

eleverna inte ar tillrackligt hog.

NATURSKOLEDAGEN: Bland de elever som deltog i naturskoledagen, som dgde
rum 1 september, var det manga som hade borjat ldsa svenska samma host, vilket
betydde att spraknivan var relativt 1dg och de hade svart att forsta lararen nar hon talade
endast svenska. Naturskoleldraren var darfér tvungen att tala en hel del finska och
Oversitta det mesta. Under naturskoledagen anvénder lararen bade finska och svenska
enligt behov. Ibland talar lararen bada spriken, antingen genom kodvéxling eller
oversittning, och ibland talar hon endast ett av spraken. De olika sétt som ldraren
anvinder finska och svenska ar indelade i1 tre kategorier: A) kodvixling och

Oversittning, B) endast finska och C) endast svenska.

A. Kodvdixling och éversdttning

Ibland anvénder ldraren sig av kodvéxling, dvs. hon talar svenska och finska om
vartannat. Oftast Oversitter lararen sina forklaringar fran svenska till finska, antingen
med lite andra ord och vidare forklaringar eller som direkta dverséttningar. I vissa fall
talar ldraren forst pd finska och Oversitter sedan till svenska, antingen direkt eller

spinner vidare pa forklaringen pa svenska.
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ORIGINAL:

NL: *till alla elever* ni har ungefir tio
minuter tid pa er att soka si méanga olika
saker som mojligt, och de hir sakerna, niméa
esineet keritain tilldiselle istuma-alustalle
johonkin, sen voi jittii tinne odottamaan ja
sitten juokset edes-takaisin ja keridit ne
esineet tihiin, sopiikohan se? Vet ni vad ni
ska gora? Ymmiirrettekoé mita tehda? Joo,
har ni fragor? Kysymyksid? Nej, alla vet,

jéttebra.

ORIGINAL:

NL: ja okej, bra, hej horni- [B2: saadaanko
me vield yks?] vill ni ha en till?

B2: hiah?

NL: haluutteko tehda vield yhden?

B1: joo

B3: joo, kaikki (xx)

B2: joku hauska, anna meille joku hauska
NL: pitiiko mun valita teille joku hauska?
B3: vaikee- vaikee ja hauska

NL: na, de nog svart, na hur sku de va med
acklig? /dramatiskt/ Ush va icklig, blai

B3: no, okei

B. Endast finska
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OVERSATTNING:

NL: *till alla elever® ni har ungefir tio minuter
tid pa er att soka sd manga olika saker som
mdoyjligt, och de hdr sakerna, de hdr sakerna
samlas till sédana hir sittunderlag nagonstans,
de kan du lamna dér och vénta och sa springer
du fram och tillbaka och samlar sakerna hit,
passar det? Vet ni vad ni ska gora? Vet ni vad
ni ska gora? Joo, har ni fragor? Fragor? Nej,

alla vet, jdttebra.

OVERSATTNING:

NL: ja okej, bra, hej hérni- [B2: far vi &nnu en
till?] vill ni ha en till?

B2: vad?

NL: vill ni gora en uppgift till?
B1: joo

B3: joo, alla (xx)

B2: en rolig, ge en rolig &t oss
NL: ska jag vilja en rolig at er?
B3: svar- svar och rolig

NL: nd, de nog svart, na hur sku de va med
dcklig? /dramatiskt/ Ush va dcklig, bldi

B3: n4, okej

Ibland talar naturskoleldraren endast finska utan att anvdanda svenska. Endast finska

anviands 1 sddana situationer dir liraren sdger ndgot som inte direkt hor till den

egentliga uppgiften, eller niar hon ger korta snabba forklaringar/instruktioner. Oftast

anvinder ldraren endast finska nir hon talar med en eller endast ndgra elever, séllan

nar hon tilltalar hela klassen.
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ORIGINAL:

*uppgiften ir att hitta en insekt*

B2: *till NL* Tehdiin kipylehmii ja sitten
sanotaan ettii se on lehmi

[...]

NL: niimen hei, hei se oli hyvi idea, tehkai
niinku képysti, 60 hyonteisen, [B2: okei]

laitat sithen kuusi jalkaa ja sitten se on-

C. Endast svenska
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OVERSATTNING:

*uppgiften &r att hitta en insekt*

B2: *till NL* vi gor ett kottdjur och sen sdger
vi att det &r ett djur [fri Gverséttning]

[...]

NL: ndmen hej, hej det var en bra idé, gor en
insekt av en kotte [B2: okej] du lagger sex ben

till den och sa-

Négra ganger talar lararen endast svenska. I de situationerna anviander hon ofta ndgon

form av visuellt stod for att visualisera vad hon menar, till exempel kroppssprak och

gester.

ORIGINAL:

*eleverna har letat efter en lapp med ett
ord pa svenska*

B2: Kkun siis tima oli, timé seitteméintoista,
in-sk-

NL: jo, sjutton, insekt, hiimta en insekt,
minns du? dér de stod, ”’kan ni hiimta en
insekt”, [B1: Miki se on, orava?] en sandir
liten, som ”prr”

B2: otokka

NL: jaa

OVERSATTNING:
*eleverna har letat efter en lapp med ett ord pa
svenska*

B2: det hir var, det hir var sjutton, in-sk-

NL: jo, sjutton, insekt, hdmta en insekt, minns
du? ddr de stod, “’kan ni hdmta en insekt”,
[B1: vad ar det, ekorre?] en sdndir liten, som
/later som en insekt/ “prr”

B2: insekt

NL: jaa

5.3.2 Naturskoleldrarens interaktion med eleverna

Naturskoleldraren interagerar med eleverna pa olika sétt i uppgifterna under

naturskoledagen. De olika formerna av interaktion har delats in i tre kategorier: A) ger

instruktioner, B) hjélper och stoder och C) bekréftar och uppmuntrar.
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A. Ger instruktioner

Léararen beréttar vad uppgifterna gar ut pd och hur de ska genomforas. Oftast ger
lararen lite ldngre och mer utforliga instruktioner infor uppgifterna at alla elever pé en
gang, och lite kortare instruktioner till elever som senare inte vet vad de ska gora. En
av 6vningarna innehdll ménga sma uppgifter som eleverna skulle utfora, vilket innebar

att lararen gav kontinuerligt nya instruktioner till eleverna nir de jobbade i sma

grupper.
ORIGINAL: OVERSATTNING:

NL: *till alla* ni far en san [ett NL: *till alla* ni far en san [ett sittunderlag]
sittunderlag] och sen far ni ta en lista, 6hm och sen far ni ta en lista, 6hm vem av er har
vem av er har en telefon? Ni har en en telefon? Ni har en smarttelefon? Hade ni en
smarttelefon? Oliko teilld dlypuhelin smarttelefon med er?

mukana? A3:jo

A3: on NL: joo, bra, sa ni kan googla ndn av er
NL: joo, bra, sa ni kan googla nian av er A3:jo

A3: joo NL: han kan googla (...) bra, ni far borja, ni
NL: han kan googla (...) bra, ni far borja, far borja genast

saatte aloittaa heti

B. Hjdlper och stoder

Lararen hjilper eleverna att komma vidare med uppgifterna nér de inte vet hur de ska
gora. Det sker bland annat genom att ldraren Oversétter at eleverna nir de inte sjidlva
klarar av det eller guidar dem 1 hur de ska l6sa uppgiften och hur de ska ga vidare.
Léararen anvédnder sig ocksd av korrigerande feedback, det vill sdga ldraren stiller

ledande fragor for att fi eleverna att tinka till sjilva.

ORIGINAL: OVERSATTNING:

NL: hej, behdver ni hjialp? Na? Vilket soker NL: hej, behover ni hjilp? Nd? Vilket soker
ni? ni?

B2: tota B2: det dér

NL: en bit lav, joo NL: en bit lav, joo

B2: mm B2: mm

NL: ehm, lav- en bit tarkoittaa palanen, sa NL: ehm, lav- en bit betyder bit, sd lav e de
lav e de dér liksom (.) ordet som ni ska dar liksom (.) ordet som ni ska soka

soka
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B2: palanen

NL: om ni inte hittar pa den déir kuvahaku,
sé testa pA Wikipedia (.) ni soker pa
wikipedia pa svenska, wikipedia, och sen, s
viljer ni liksom — vaihda Kieli, sa da far

man som se att ”aa okei, se oli se”
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B2: en bit

NL: om ni inte hittar pa den ddr bildsok, sd
testa pd Wikipedia (.) ni soker pa wikipedia pd
svenska, wikipedia, och sen, sd viljer ni
liksom — byt sprék, sa dd fdar man som se att

”aa okej, det var det dar”

C. Bekrdftar och uppmuntrar

Lararen bekréftar att eleverna har 16st uppgiften rétt eller att de ar pa rétt spar och

uppmuntrar dem till att fortsitta.

ORIGINAL: OVERSATTNING:

NL: hdmta 16v, minns ni ett 16v? fran tre NL: hdmta l6v, minns ni ett I6v? frdn tre olika
olika trid, bjork, asp, tre lov (.) ett trdd, bjork, asp, tre lov () ett l6v, va betyder
16v, va betyder det? det?

B2: mossa

NL: nej, fran- NL: nej, fran-

B1: lehti B1: lov

NL: bra! Fint NL: bra! Fint

B2: kolme eri lehted B2: tre olika 16v

B2: sammal

5.3.3 Svenskaldrarens interaktion med eleverna

INTERVJUN: Den som ansvarar for innehallet i undervisningen i naturskola ar alltid
naturskoleldraren. Déaremot har elevernas ordinarie ldrare, dvs. klassldrare eller
svenskaldrare, en mycket viktig roll. Eftersom naturskoleldraren fungerar pd sétt och
vis som en resursldrare, ligger det huvudsakliga ansvaret fortfarande pé ldraren som
foljer med eleverna fran skolan. Det dr dessutom vanligt att eleverna inte har traffat
naturskoleldraren tidigare, sa deras ordinarie ldrare har ocksa en viktig funktion att se
till att eleverna kénner sig trygga. Det uppstdr ibland sdadana situationer dir
klassliraren av en eller annan orsak plotsligt dr borta fran gruppen, och det skapar
Jju ocksa osdkerhet bland eleverna, [sd] att klassliraren har en jitteviktig, bdrande

roll, ndr den kommer ut med sin grupp.
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Trots att det amnesdidaktiska ansvaret i naturskoledagen ligger pd naturskoleldraren,
ar det upp till svenskaldraren huruvida de utfor for- och efterarbete i klassen eller inte.
Naturskolan kan ge idéer och material, men de har séllan koll pa vilka klasser som
genomfor dem och vilka som inte gor det. I projektet NATURIigtvis ute pa svenska
har det visat sig att de flesta grupper har gjort forarbete innan naturskoledagen.
Ldraren [har] kanske i hogre grad dn hos andra grupper [i andra naturskoledagar]
gjort det hdr forarbetet for att det dr sd viktigt att eleverna har ndgra ord pd klart och
sd hdr, att de har ofta gjort det forarbetet som vi har gett, men dd har vi ocksa faktiskt
skapat uttryckligen ett uppgiftsblad for det, vilket vi kanske borde gora for alla vara
program, att inte bara en idé utan en firdig, sa hdr “skriv ut, goér sd hdr”-manual. Det
ar alltsa inte lika vanligt att klasser som deltar i andra naturskoledagar gor for- och

efterarbete.

Under sjdlva naturskoledagen i det svenska programmet brukar naturskolelédraren tala
endast svenska med elevernas svenskaldrare, s mycket som mgjligt, och uppmuntrar
svenskaléraren att sjdlva tala svenska. Jag brukar prata med dem ndr vi dr pa vig ut
och sdga att jag kommer gora sd hdr, var beredd pd att jag pratar svenska med dig,
du fdr svara pa finska ifall det dr sd att du sjdlv inte dr bekvim med att svara pa
svenska, men oversdtt helst inte rakt av utan forklara med mera svenska ifall det dr sa
att eleverna fragar av dig. 1 vissa skolor har svenskaldraren dock sa 1ag svenskaniva
sjdlv att det inte gar utan d& maste naturskoleldraren helt enkelt dversitta en del till

lararen ocksa.

NATURSKOLEDAGEN: Under naturskoledagen ar svenskaldraren hela tiden
nirvarande och gar omkring och haller koll pd eleverna och hjéilper dem med
uppgifterna. Svenskaldrarens roll har sammanfattats 1 tva kategorier: A) assisterar och

stoder, och B) dversitter.

A. Assisterar och stoder

Svenskaldraren gér omkring under dagen och hjilper eleverna med uppgifterna,
kontrollerar att de vet vad de ska gora och att de faktiskt gor det de ska goéra. Hon

uppmanar eleverna till att frdga hjdlp av varandra forst innan de fragar en ldrare, det
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vill siga att de elever som ldser kort svenska kan fraga av de elever som har list
svenska langre. Hon uppmuntrar dem till att tala svenska, till exempel genom att be

dem rikna hogt pa svenska istéllet for finska.

ORIGINAL: OVERSATTNING:

*eleverna forsoker oversitta svenska *eleverna forsoker dversitta svenska
naturord* naturord*

SL: mitihin- mitihan olis liten bit? SL: vad skulle det dér liten bit kunna betyda?
A3: no A3:na

Al: pienempi kuin (.) tai jotai- Al: mindre 4n (.) eller ndgonting-

SL: toi on pala, pieni- niin SL: det dir betyder bit, liten- s&

[-.] [...]

SL: pieni pala, ja sitten, ettikéii se SL: liten bit, och sen, sok det sista [med
viimeinen [med telefonen] telefonen]

Al: sammalta Al: mossa

A2: sammalta A2: mossa

SL: joo SL: jo

B. Oversiitter

Svenskalédraren Oversétter inte allt av naturskoleldrarens forklaringar, men det hdander
att hon Oversitter en del. Till exempel ibland nér naturskoleldraren stéller en fraga till
gruppen pa svenska sid upprepar svenskaldraren frdgan pa finska. Nagra ganger
sammanfattar hon naturskoleldraren, det vill sdga svenskaldraren ger en kort

sammanfattning pa finska av de instruktioner som naturskoleldraren gett pa svenska.

ORIGINAL: OVERSATTNING:

NL: *till alla elever*® ni har nu i- i alla NL: *till alla elever® ni har nu i- i alla
grupper har ni nu en telefon, visst? Alla har grupper har ni nu en telefon, visst? Alla har
en smarttelefon? Visst? *visar sin egen en smarttelefon? Visst? *visar sin egen
telefon™ ni har i er grupp en san? telefon™ ni har i er grupp en sdn?

SL: onko kaikilla yks puhelin vihintééin? SL: har alla minst en telefon?

NL: *till en elev* har du en san? NL: *till en elev* har du en san?

Elev: meilld on Elev: vi har

NL: jess, perfekt NL: jess, perfekt
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6 Sammanfattande diskussion

I detta kapitel diskuteras inledningsvis de resultat som presenterades i kapitel 5.
Resultaten kopplas till tidigare forskning och teorier som diskuterats i teorikapitlen.
Daérefter diskuteras metodkapitlet, bland annat valet av metoder, genomforande och
analysen. Avslutningsvis ges forslag pa vad man kunde forska vidare kring inom detta

amne.

6.1 Resultatdiskussion

I foljande stycken diskuteras resultaten som kommit fram 1 avhandlingens
undersokning. Forst diskuteras vad som kénnetecknar svenskundervisning i

naturskola, dérefter interaktion i svenskundervisning 1 naturskola.

6.1.1 Svenskundervisning i naturskola

Inledningsvis kan man konstatera att naturskoleldraren som intervjuades hade en klar
bild av vad som kdnnetecknar naturskola som arbetsséitt och hon kunde lyfta fram
denna syn pa naturskola tydligt, och motivera den véldigt vél. Utgdende fréan lararens
syn och videoobservationerna tycks kénnetecknen for svenskundervisning i naturskola
stdimma véldigt bra 6verens med Fellners (2007) definition av OLL, outdoor language
learning. OLL-metodiken féster uppmérksamhet vid speciellt utomhuspedagogik och
lairande genom kommunikation, vilket &r precis vad som kénnetecknar
naturskoledagen som observerades 1 denna studie. Vidare kan man ocksa likna
projektet vid en sprdkdusch enligt Nikula och Marshs (1997) definition, eftersom det
fungerar som ett komplement till den ordinarie undervisningen, med fokus pa att ge

eleverna positiva erfarenheter av att tala svenska.

En aspekt som naturskoleldraren lyfte fram var bland annat att programmet pé svenska
som erbjuds elevklasser kan bidra till ett mer autentiskt inslag i svenskundervisningen
1 och med att naturskoleldraren &r helt finlandssvensk. Det blir dd kanske naturligare

for eleverna att tala svenska med naturskoleldraren, &n med exempelvis svenska-
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lararen, som sidllan talar flytande svenska. Autenticitet &r en viktig aspekt inom
sprakundervisning Overlag, och kan hdja motivationen till ldrande hos eleverna
(Fellner, 2007). I och med att naturskola alltid tar plats ute i den “verkliga” naturen,
kan man dven tanka sig att det Okar autenticiteten i undervisningen, speciellt ndr man
undervisar om just naturen. Naturvistelse har dessutom visats Oka elevers
miljomedvetenhet (Ekvall, 2012), vilket ar efterstravansvart. Har blir den minskande
nirnaturen en begriansande faktor, som naturskoleldraren nimnde, eftersom skolor ofta

inte har resurser till att resa langre bort fran skolans omrade.

En annan begransning med den finldndska naturskolan kan hittas 1 anslutning till att
klasser ofta kommer ut i naturskolan bara en gang — med undantag av regelbunden
fadderklassverksamhet. I och med att det dr ett nytt moment kan det leda till att
eleverna automatiskt tycker det &r roligt, bara for att det &r ett extra inslag (Svens &
Sjoblom, 2018; Fagerstam & Blom, 2012), men det ar inte nddvéndigtvis effektiv
undervisning. Flera forskare foresprdkar en mer regelbunden verksamhet under en
langre tid, vilket enligt tidigare forskning dr mer effektivt &n endast enstaka inslag av
utomhuspedagogik (Dahlgren & Szczepanski, 1997; Dillon m.fl., 2006; O'Brien,
2009). Naturskolor i finldindsk bemirkelse fungerar ofta som enstaka inslag i
undervisningen, vilket kanske begrdnsar deras potential. Man kunde ténka sig att ifall
klassldraren sjdlv utovar utomhuspedagogik relativt ofta, skulle naturskolans nyhets-

kénsla” hos eleverna minska, och oka effektiviteten.

Naturskolan har enligt naturskoleldraren mdjlighet att fungera som ett komplement till
ordinarie undervisning, men hur det fungerar i1 praktiken beror pa ifall klasserna gor
for- och efterarbete eller inte. I tidigare litteratur dar forskare diskuterar for- och
efterarbete lyfter de ofta fram vikten av det for en effektiv undervisning utomhus,
vilket dven naturskoleldraren ndmner. Forarbete motiverar och forbererder eleverna,
medan efterarbete sammanfattar och repeterar det eleverna har gatt igenom (Dahlgren
& Szczepanski, 1997; Dillon m.fl., 2006). I och med att naturskoleldraren sdllan har
kontakt med eleverna varken fore eller efter naturskoledagen, ligger ett stort ansvar pa
elevernas ordinarie ldrare att de har arbetat med temat innan och att de avslutar temat
innan de gér vidare efter naturskoledagen. Hér uppstar ett problem, d& manga av
elevernas ldrare, enligt naturskoleldraren, ser naturskoledagen endast som ett roligt
inslag 1 undervisningen. Naturskolans potential att fungera som kompletterande

undervisning minskar d& markant.
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Naturskolans arbetssitt bidrar ocksa till en med innehéllsfokuserad undervisning, da
eleverna ges storre frihet till att rora pa sig, och de samarbetar mycket med varandra.
Elevernas syn pa vad man kan léra sig i naturskola ar dock ofta begriansad, vilket bade
papekas av naturskoleldraren och ndmns i annan litteratur, och paverkar vad eleverna
faktiskt kan lira sig nir de kommer ut i naturen (Dahlgren & Szczepanski, 1997).
Utmaningen med att halla svenskundervisningen utomhus blir da att eleverna inte
forvéntar sig att lara sig annat dn saker om naturen, vilket kan tdnkas begransa hur
mycket svenska de lar sig. Programmet som foljdes med var dock uttryckligen ett
program 1 svenskundervisningen och ldraren som var med dem var inte elevernas
klassldrare utan svenskalérare, vilket & andra sidan kan gora sé att eleverna dnda ar

beredda pa att lira sig svenska.

Tidigare 1 kapitel 3 diskuterades hur ett behov av att kunna malspriket Okar
motivationen till att ldra sig, samt hur positiva attityder paverkar elevernas motivation
(Abrahamsson, 2009; Ellis, 2015). Detta gor Svenska nus arbete vildigt viktigt,
eftersom nitverket arbetar for att bygga broar mellan finsksprakiga elever och
finlandssvensk och svensk kultur. Mélet dr att béttra attityder till det svenska spraket
och pa sé vis 6ka motivationen for att ldra sig det. (Svenska nu, u.a.) Eftersom denna
avhandling inte har tagit del av feedback som kommit in efter naturskoledagen som
observerades, kan man inte sdga ifall elevernas motivation dkade eller attityder
forbattrades, men 1 och med att de flesta elever var engagerade i uppgifterna kan man

hoppas pa det bédsta.

Man kan dven reflektera 6ver naturskoledagen som helhet och jaimféra den med olika
former av sprakmetodik. Inom CLIL-metodiken integrerar man sprakundervisning
med annat innehdll, det vill sdga tanken &r att lira sig nagot pa mélspraket (Mehisto,
Marsh, & Frigols, 2008). I naturskoledagen dr det frimst det svenska spriket som &r 1
fokus, sa pa denna punkt stimmer de inte helt 6verens med varandra. Daremot dr
elevernas aktivitet och engagemang vildigt central 1 naturskoledagen, vilket dven ar
viktigt inom CLIL (jfr Mehisto, Marsh, & Frigols, 2008). Eftersom elevernas nivi i
svenska var relativt 14g kan man déremot dra flera paralleller till sprdkdusch som
undervisningsform. Syftet med sprékduschar ér att eleverna kommer i kontakt med
maélspraket, det vill sdga de far hora det talas och fér sjdlva prova pd att tala spraket.

Malet dr att genom sprékdusch ge positiva attityder gentemot spriket sé att eleverna
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blir motiverade att fortsétta lara sig, vilket ocksd dr tanken med naturskoledagen.

(Nikula & Marsh, 1997.)

6.1.2 Interaktion i svenskundervisning i naturskola

Elevinteraktionen under naturskoledagen var vildigt hog, i och med att de arbetade i
smagrupper sd gott som hela dagen. Detta dr i enlighet med spraklitteratur som
foresprakar att eleverna deltar aktivt i samtal for att 6ka sprékinldrningen (Sigurd &
Hakansson, 2007). Syftet med denna avhandling var inte att studera skillnader i
elevernas deltagande under dagen, varfor det inte heller har observerats narmare, men
redan av att bldddra igenom de olika citaten mérker man att det finns en tydlig skillnad
mellan eleverna 1 hur mycket de deltar i interaktionerna. I bade grupp A och B fanns
det en elev som deltog mindre aktivt &n de andra (A4 och B3), som dessutom ldste kort
svenska. En spontan forklaring kunde vara att eleverna inte deltar lika aktivt pa grund
av bristande kunskaper i1 svenska, men det gar inte att dra ndgra slutsatser utifran denna
ovetenskapliga observation. Daremot tyder det onekligen pa ett intressant samband

som skulle kunna vara mal for fortsatt forskning.

Om man jamfor med sprakteori, exempelvis sociokulturell teori, kan man konstatera
att det finns flera inslag av sociala aspekter i naturskoledagen. Mediering forekommer
ndr eleverna Oversitter med hjdlp av sina telefoner; ldraren stoder eleverna att
utvecklas 1 den proximala utvecklingszonen; och kollaborativ dialog forekommer
frekvent (Ellis, 2015). En annan metod som anvinds &r IRU-metoden, det vill sidga
lararen initierar nagot med instruktioner eller fragor, eleverna ger respons genom att
svara eller 10sa uppgifterna, och ldraren foljer upp med att bekrifta eller uppmuntra

dem (Abrahamsson, 2009).

Négot som ar véldigt framtrddande bland interaktionen mellan eleverna &dr hur andra
sprék verkar influera deras svenska, 1 synnerhet det finska spréket. Sprékoverforing
(engelska: language transfer) sker fran finska till svenska bland annat i elevernas uttal

och oversittningar (jfr Abrahamsson, 2009; Ellis, 2015).

Naturskoleldrarens sprakanviandning var inte alltid i enlighet med vad man ska striva
till inom andraspraksundervisning, vilket naturskoleldraren sjdlv diskuterar. Mélet &r

att aldrig Oversitta sig sjélv som lérare, eftersom det signalerar till eleverna att de inte
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behover lyssna pd malspréket utan de véntar tills det kommer en Oversittning till
skolspraket. I och med att svenskakunskaperna hos eleverna var vildigt ldga, anvénde
naturskoleldraren dnda véldigt mycket finska blandat med svenska. Naturskoleldraren
konstaterar att hon tenderar byta till finska nar hon blir stressad och behdver spara tid,
vilket dven diskuteras av Nagy och Robertson (2009) som vanligt bland andra-
spréksldrare. Ibland anvinder hon dock ocksa till exempel kroppssprak istillet for att
Oversitta till finska, vilket vissa ganger fungerar, andra ganger inte. Enligt
naturskoleldraren ska dessutom svenskaldraren Gversétta henne sa lite som mojligt,
vilket hon under naturskoledagen dnda gor flera ganger, dock inte alltid. Bada

uppmanar dnda eleverna till att tala svenska och att fraga da de inte forstar.

6.2 Metoddiskussion

Denna avhandling dr explorativ till sin karaktér eftersom det finns knappt om tidigare
forskningsresultat kring svenska utomhus (jfr Patel & Davidson, 2011).
Forskningsmetoden som har anvints 1 undersokningen ér fallstudie, vilket dr ett logiskt
val med tanke pa att det dr en explorativ forskning och syftet var att beskriva
svenskundervisning 1 naturskola som helhet, snarare én undersoka négot specifikt. Att
det &r en fallstudie innebér ocksa att resultaten inte dr generaliserbara i sin traditionella
betydelse (jfr Merriam 1994), det vill sdga man kan inte sdga att dessa resultat skulle
kunna gilla for alla naturskoledagar. Detta dr 4ndé inte ett problem eftersom studiens
explorativa karaktdr gor att generaliserbara resultat inte dr relevanta, eftersom det inte
ar det som ar syftet med undersokningen. Daremot ger fallstudie som metod en bild
over det enskilda fallet som ett exempel pa fenomenet som undersoks. Denna fallstudie
ar alltsa ett vildigt bra exempel pa hur svenskundervisning kan se ut i naturskola, utan

att pasta att det alltid ser ut pd samma sétt.

Videoobservation och intervju ér bada typiska datainsamlingsmetoder for fallstudier
(jfr Bell & Waters, 2016) och de fungerade vil dven i denna undersdkning. Att
genomfora observationen med hjélp av video var synnerligen bra, eftersom det annars
inte skulle ha varit mojligt att finga sa mycket av all interaktion som férekom under
dagen. Nédgot som skulle ha underlittat transkriberandet enormt &r ifall mikrofonerna

automatiskt hade synkat med filmkameran, vilket exempelvis Derry (2010)
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rekommenderar. Nu passades ljudfilerna istillet manuellt till filmmaterialet innan
transkriberingen, vilket var relativt tidskrdvande. I planeringsskedet hade tva
observationstillfdllen bokats in, men det ena inhiberades (se 4.4). Eftersom vi var tva
observatdrer som observerade varsin grupp elever under naturskoledagen, fick vi danda
tillrackligt med insamlat material frén naturskoledagen. En fallstudie kréver inte stora
méngder med material eftersom man undersoker enskilda foreteelser, utan det kan vara
bittre att istéllet fokusera pd kvaliteten i det materialet som samlas in (jfr Patel &

Davidson, 2011).

Intervjun med naturskoleldraren var ursprungligen inte planerad (se 4.3.2), men 1
efterhand kan man konstatera att den var vildigt givande och bidrog mycket till
undersokningens resultat. Utan intervjun skulle det till exempel ha varit svart att dra
nagra slutsatser alls om ramarna for naturskolan, om fordelar och begrinsningar, eller
om hur undervisningen planerades. Att samla in material med flera olika metoder dkar
dessutom validiteten 1 ett arbete, s man kan till och med péstd att denna avhandling

fick en hogre trovirdighet tack vare intervjun (jfr Merriam, 1994).

Eleverna, dvs. respondenterna, som observerades i undersokningen hade relativt laga
kunskaper i1 svenska jamfort med elever 1 andra skolor som naturskolan har besokt
inom samma projekt. Som resultaten ser ut nu skedde vildigt lite kommunikation pad
svenska, trots att tanken 1 flera 6vningar var att de skulle kommunicera pa svenska. En
trolig orsak ar att eleverna begriansades véldigt mycket av deras bristande kunskaper.
For att kunna observera hur interaktion mellan finsksprakiga elever sker pd ett annat
sprak (svenska) skulle det eventuellt ha varit béttre att observera naturskoledagar med
elever som har lite hogre sprakniva i svenska. Istdllet for att se detta som négot
misslyckat kan man dock ténka sig att lata dessa synpunkter fungera som forslag pa

fortsatt forskning (se 6.3).

Forskningsprocessen i denna avhandling har varit lite annorlunda &n traditionellt, i och
med att forskningsfrigorna preciserades forst efter att undersdkningen hade
genomforts. Det var befriande att kunna samla in data utan att behdva bestimma sig
for exakt vad det &r man vill at. Samtidigt kéndes det stundvis vildigt utmanande
eftersom det var svart att sdtta grinser for hur mycket teoretisk bakgrund som
behdvdes och att bestimma hur mycket av det insamlade datamaterialet som var

relevant. Det dr litt att ifrdgasétta varfor man viljer en dylik forskningsprocess.
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Orsaken var den knappa tidigare forskning som finns inom temat sprakundervisning
utomhus. Det var mycket léttare att besluta vad som é&r bist att fokusera pa i denna
studie efter att ha samlat in materialet jamfort med om forskningsfragorna hade
preciserats innan datainsamlingen, eftersom det var svart att forutse pa vilket sitt
resultaten skulle gé att analysera. Med tanke pa det kidndes denna forskningsprocess

sist och slutligen som det bést lampade alternativet.

6.3 Forslag till vidare forskning

Som det har konstaterats flera gadnger om i denna avhandling, &r forskningsomradet
inom spridkundervisning utomhus vildigt begrdnsat. Detta innebér att det behovs
vidare forskning ur flera perspektiv. Ett forslag ar att jimfora svenskundervisning i
naturen med traditionell undervisning 1 klassrummet, till exempel pa vilket sitt de
skiljer sig fran varandra och vilka fordelar respektive nackdelar som forekommer.
Forskning kunde goras kring elevers och/eller liarares perspektiv, det vill siga hur de
upplever svenskundervisning (eller sprakundervisning dverlag) utomhus jamfért med

traditionell sprakundervisning.

Man kan ockséd undersoka och jaimfora graden av kommunikation i klassrummet och
utomhus, huruvida eleverna talar mer eller mindre nér lektionen halls i naturen jamfort
med 1 klassrummet. Interaktionsaspekten Gverlag kunde ocksa vara en intressant
aspekt att forska vidare kring, det vill sdga hur eleverna interagerar med varandra och
hur eleverna interagerar med ldraren i sprakundervisning utomhus. Det kunde till
exempel vara givande att genomfora studier med elever som har lite béttre kunskaper
1 méalspraket dn respondenterna hade i denna studie, for att kunna undersoka interaktion

som sker helt pa mélspréket.

Naturskoledagen som observerades 1 undersokningen i denna avhandling &r del av ett
projekt dér naturskolan besoker en skola endast en géng, det vill sdga det 4r inte en
regelbunden eller aterkommande dag for eleverna. Eftersom det finns tidigare
forskning som foresprékar regelbunden uteundervisning hellre 4n enstaka inslag (se
t.ex. Dillon m.fl., 2006; O'Brien, 2009), skulle det vara bade intressant och relevant att

undersoka regelbunden svenskundervisning utomhus. Det kunde handla antingen om
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en ldrare som héller en del av sin svenskundervisning utomhus, eller om fadder-

verksamhet 1 en naturskola som driver liknande program under en ldngre tid.
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Bilaga 1: Intervjuguide

Intervju med naturskolldraren

Om naturskola allméint
1. Hur skulle du beskriva/definiera naturskola?
a. Varfor gér man det? Vad ar syftet?
b. Vad ér skillnaden mellan naturskola och annan utomhuspedagogik?
c. Vad finns det for begransningar med naturskola? Fordelar?
d. Hur mycket kinner du till om eleverna pa féorhand? Anpassar du
planeringen beroende pa klassen?
2. Fungerar naturskola som komplement till klassrumsundervisning eller
som ersdttande undervisning?
3. Gor man ndgot forarbete och/eller efterarbete 1 klassrummet innan man ger sig ut 1
skogen, respektive ndr man kommer tillbaka?
4. I hurdana miljéer kan man halla man naturskola?
5. Vad kan man undervisa/léra sig 1 naturskola?
6. Vad dr naturskoleldrarens roll 1 en naturskola?
a. Klasslararens roll? Hur mycket ar klassldraren involverad i naturdagen?
7. Vad ar det for skillnad pé att halla fadderklassverksamhet med en klass under en

langre tid jamfort med enstaka naturskoldagar?

Om svenskundervisning i naturskola
8. Hur ser du pa svenskundervisning (eller sprékundervisning) utomhus?
a. Jamfort med “vanlig” sprdkundervisning?
b. Fordelar? Nackdelar?
c. For vilken élder passar det? Spréklig niva?
9. Hur planerar du sprikdvningar som ska genomforas i naturskola? Vad behdver man
beakta?
10. Hur ténker du kring din egen anvédndning av spriket? Nir anvinder du svenska

(mélspraket), nér finska (elevernas modersmal)?
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Om projektet NATURIigtvis ute pa svenska
11. Hur fick projektet sin borjan? Kom initiativet fran Svenska Nu eller naturskolan?
12. Hur planerades naturskoldagen i projektet? Fria hiander eller tillsammans med Svenska
Nu?
a. Vad var syftet med dvningarna? Ex. kommunikation, grammatik osv
1 presentera dig och en sak, 2 Svenska saklistan, 3 Himta saker-stafett, 4 adjektiv-
memes, 5 samarbetsovningen, 6 firg och kropssdel-twister, 7 36:an
13. Kénde du till elevernas niva innan naturskoldagen?
a. Hade de gjort forarbete?
14. Arbetade klasserna med temat efter naturskoledagen ocksa (efterarbete, reflektion)?
15. Hur har projektet gatt? Fortsétter det?
a. Har 6vningarna/programmet utvecklats/fordandrats?
b. Uppfyllde projektet sina mal och syften?
16. Vad har lararnas respons pa projektet varit? Elevernas?
17. Vad har du lart dig om sprakundervisning 1 naturskola under projektets gang?

a. Har det dndrat din syn pa temat?
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Bilaga 2: Infobrev till ldrare

Hei!

Opiskelen Vaasassa luokanopettajaksi ja valmistuin kandidaatiksi viime kevaana.
Kandidaatintutkielmani aiheena olivat luontokoulut ja oppilaiden mielipiteet luontokouluista
oppimisympéristoni ruotsin opiskelussa. Suunnittelen jatkamista samalla teemalla maisterin
tutkinnossani.

Sain teiddn sdhkdpostiosoitteenne _ilté koska teilld on ulkoilupdivd NATURIigtvis
ute pé svenska 25.9. Haluaisin mielelldni osallistua pdivén aikana ja keréti tietoa maisterin
tutkielmaani varten. Télld kertaa keskittyisin enemmaén siihen, kuinka paljon oppilaat
kommunikoivat ruotsiksi pdivén aikana.

Suunnitelmani mukaan en tarvitsisi haastatella oppilaita, vaan seuraisin heitd paivén aikana
videokuvaamalla ja dénittdmalla.

Osallistuminen on tiysin vapaaehtoista ja tarvitsisin lasten huoltajien lupaa suorittaa tima
tutkimus. Liitteend 16ytyy lupalappu, jonka saatte mielellddn vilittdé lasten vanhemmille.
Lapusta 16ytyy lisdd tietojakin.

Palaattehan minulle niin pian kuin mahdollista ettd voin alkaa suunnitella. Jos teilld on jotain
kysyttavid, saatte mielellddn ottaa minuun yhteytta.

Med vénliga hélsningar,

Karin Madsén

Studerande, Abo Akademi Vasa
kmadsen@abo.fi

+358 440 236 694
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Bilaga 3: Lovblankett pa finska

Hyvit huoltajat,

Opiskelen luokanopettajaksi Abo Akademissa Vaasassa ja aloitan tini syksynd pro gradu-
tutkielmani kirjoittamisen. Teen tutkielmaani varten tutkimuksen lapsistanne ulkoilupdivin
"NATURIligtvis ute pa svenska” aikana luonnossa. Tarkoitus on tutkia miten luonto toimii
oppimisympéristond kielten opettamisessa. Keskittyisin siihen, kuinka paljon oppilaat
kommunikoivat pdivén aikana ja kuinka suuri osa kommunikaatiosta tapahtuu ruotsiksi.

Pdivan aikana Kkirjoittaisin muistiinpanoja, videokuvaisin oppilaita ja &ddnittdisin heidédn
keskustelujaan. Kaikki tiedot koskien lapsenne identiteettid olisivat luottamuksellisia, eika
kerattyja tietoja julkaistaisi yleisolle.

Tutkielmaan osallistuminen on vapaaehtoista ja jotta voisin suorittaa tdmén tutkielman,
tarvitsisin teiddn luvan. Alhaalta 16ytyy vastausvaihtoehtoja. Taytéittehidn ne huolellisesti
allekirjoituksellanne varustettuna ja palautattehan lomakkeen koululle hyvissd ajoin ennen

ulkoilupdivaa.

Jos teilld on jotain kysyttdvad, dlkdd eparoiko ottaa minuun yhteyttd. Tutkimuksen tulokset
voivat edesauttaa kieliopintojen kehitysti, siksi toivon ettd lapsenne saa osallistua.

Suuret kiitokset minun puolestani,

Karin Madsén

Abo Akademi Vasa
kmadsen@abo.fi +358 440 236 694

Kylla Ei
Lapseni - saa ndkyd videokuvauksessa 0 O
Lapseni saa olla mukana dénitteessa 0 O
Kerityt tiedot saa kdyttdd muihin tutkimuksiin 0 O

(tdysin luottamuksellisesti)

Paivamasra Lasten huoltajan allekirjoitus
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Bilaga 4: Lovblankett pa svenska

Bista vardnadshavare,

Jag studerar till klasslirare vid Abo Akademi i Vasa och ska i hdst bérja skriva min pro gradu-
avhandling. Jag kommer att géra en observationsstudie i ert barns klass nér de deltar i utedagen
"NATURIligtvis ute pé svenska”. Syftet ar att undersoka hur naturskola fungerar som larmiljo i
sprakundervisning. Mitt fokus ligger pd hur eleverna kommunicerar under dagen och hur

mycket av den kommunikationen sker pa svenska.

Jag kommer att observera utedagen genom att fora anteckningar, filma eleverna och spela in
deras kommunikation sinsemellan. Ert barns identitet kommer 1 forskningen vara fullkomligt

konfidentiell och det insamlade materialet kommer inte att publiceras offentligt.

Deltagande 1 forskningen é&r frivilligt och for att ert barn ska kunna delta i forskningen behover
jag er tillatelse. Nedan finns ja- och nej-alternativ. Vénligen fyll i blanketten noggrant, skriv

under och returnera den till skolan 1 god tid innan utedagen.

Vid fragor, tveka inte att ta kontakt. Unders6kningens resultat kan bidra till en béttre

sprakundervisning, sd jag hoppas att ert barn far delta.

Tack for Ert samarbete,

Karin Madsén
Abo Akademi Vasa
+358 440 236 694, kmadsen@abo.fi

Ja Nej
Mitt barn fér synas pa film 0 O
Mitt barn fir ha en mikrofon pa sig som spelar in ljud 0 O
Det insamlade materialet far anvédndas 1 vidare forskning 0 O

(fortfarande helt konfidentiellt)

Datum Vérdnadshavares underskrift



